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FORORD 

Det skjer mye i kriminalomsorgen for tiden. Bade soningsplanlegging og programvirksomhet 
er i kraftig utvikling. Kravene til praktisk-metodisk arbeid er en konsekvens av dette. 
Men vi rna ikke bli teoril0se. Derfor er dette nummeret av Smaskriftserien en viktig 
paminnelse om at man ikke rna l0srive teori fra metode og praksis. 

I dette heftet presenteres to artikler om konsekvenspedagogikk. Den f0rste er et intervju med 
Jens Bay om konsekvenspedagogikken i dag. 
Den andre er et utdrag fra boken «Menneskesyn- i tearier om mennesket» som nylig er 
kommet i salg. 
Boken som helhet tar for seg ulike tearier som ser pa enkeltmenneskets utvikling og 
personlighetsdannelse - og henvender seg til profesjoner som arbeider med mennesker. 

Wilhelm Meek Hansen 

redakt0r 



© Yngve Hammerlin/Egil Larsen 

Foreliggende arbeid rna gjerne brukes, og man kan godt 
sitere fra det. Men deter viktig at kilde oppgis. 

Yngve Hammerlin og Egil Larsens bokartikkel om 
"Konsekvenspedagogikken" faller inn 
under de avtaler sam antydes i boka. 

NB! Vi viser til et upublisert manus. Jens Bay 
har lest intervjuet og godtatt framstillingen. 

Det betyr ogsa at han godtar sitatene. 

TAMU: Trreningsskolens Arbejdsmarkedsuddannelser er en del av AMU-systemet. 
TAMU henvender seg til unge som har behov for en srerlig arbeidsinnsats. 

Forstandersekreteriatet for TAMU, Viborgsgade 70, 2100 K0benhavn- tlf. (0045) 35250340. 
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8. desember 1997 

!fngve Hammer/in: 

?ens J3ays "Konsekvenspedagogikk" - en 
samtale med ?ens Jjay i Ksbenhavn (~-A.jVlU­
centeret) den 26.11. 1996 

HISTORISK TILBAKEBLIKK I ETTERTANKENS PERSPEKTIV 

I midten pa 1980-tallet - i en periode da fengselsvesenets narkotikaaksjoner dominerte de 

fengselsfaglige og fengselspolitiske diskusjonene - var jeg pa et faglig m!<)te om 

kontraktsoning i Hamar. Ett av de positive tiltakene i narkoaksjonen som ble presentert pa 

m¢tet, var Leira kr.f.s bruk av konsekvenspedagogikken som metode. Leiraanstaltens faglige 

og ideologiske inspirator, forstander Jens Bay, var innbudt til Hamar for a holde et innlegg om 

konsekvenspedagogikken. Han var da daglig Ieder for Trreningsskolen i Drag!<)r, som ligger 

like utenfor K!<)benhavn, og som er en institusjon for unge stoffmisbrukere og for unge 

kriminelt belastede. Trreningsskolen hadde vakt oppmerksornhet med sine positive resultater og 

med sin spesielle pedagogiske virksomhet. Bay har arbeidet med stoffmisbrukere i mange ar. 

Haner ogsa universitetsutdannet med kunnskaper i filosofi, pedagogikk og psykologi. Bays 

foredrag i Hamar ble en suksess. Han begeistret med sitt innlegg om 

konsekvenspedagogikken; ved sin karismatiske vreremate og sin faglige dyktighet pirret han til 

interesse og nysgjerrighet. Etter foredraget satt flere igjen med det samme hapfulle sp¢rsmalet: 

Har man nil. - og endelig - funnet fram til Metoden - den etterlengtede metoden som skulle bli 

en liten fagrevolusjon i fange- og i narkotikabehandlingen? I motsetning til enkelte andre 

metoder eller tearier har den Bay-inspirerte konsekvenspedagogikken vist seg a vrere 

hensiktsmessig, praktisk og god. Den er - om ikke helt og fullt - omsatt til praksis i norsk 

kriminalomsorg ved at inspekt!<)r Roar Moholt - tidlig pa 1980-tallet- tok et initiativ og 

etablerte Leiraanstalten pa et konsekvenspedagogisk grunnlag. En utvikling og en prosess er 

satt i gang. 

Men det er alltid "noe nytt" som trenger pa. Fengselsvesenet er ikke noe unntak. Tvert om, 

fengselsvesenet s!<)ker hele tida etter de beste og mest effektive metodene til fangebehandlingen. 

F!<)!gen blir at man ofte lar seg begeistre av "det nye", og mange ganger skjer dette ogsa pa en 

svrert ukritisk mate. Man skal vrere forsiktig med a ri pa allskens moteb!<)!ger: Ulike metoder og 

opplegg dukker ofte opp som moteretninger. Det er ikke alltid en kritisk vurdering som ligger til 
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grunn for bruken av disse . Srerlig oppmerksomme skal man vrere na fordi metoder og 

programmer ogsa er blitt en god "handels"vare. 

Etter Hamarm¢tet er andre og nye metoder presentert med ens iver og gl¢d sammenliknet med 

det konsekvenspedagogiske opplegget , og entusiasmen vokste med samme kraft for disse 

tiltakene. I l¢pet av kort tio, dunstet derfor den sterke interessen for konsekvenspedagogikken 

noe bort: I perioder har imidlertid mediene vrert opptatt av konsekvenspedagogikkens 

praktisering pa Leira, og pa 1990-tallet ble det produsert flere unders¢kelser om anstalten. 

Sp¢rsmal ble stilt, og problemstillinger reist. Mange ble besvarte gjennom forskningarbeid , 

men noen av dem er fremdeles bare antydende og dermed ubesvarte. Det rna ogsa betones at 

Leiras vellykkede opplegg n¢ytraliserte ogsa flere av de kritiske innvendingene som vokste 

fram og som var rettet mot konsekvenspedagogikken. Visse sp¢rsmal er imidlertid stadig like 

aktuelle: Hva skjer faglig, teoretisk og metodisk pa Leira; utvikles virksomheten eller stagnerer 

den? Er konsekvenspedagogikken praktisert pa Leira sammenfallende den utviklingen av 

konsekvenspedagogikken som na skjer i Danmark? S¢ker Leiraanstalten til andre impulser for 

a styrke sin sreregne praktisering og sitt srerpreg? 

Fra mid ten av 1980-tallet til na har KRUS' forskningsenhet, i samarbeid med rektor Ove 

Gustasson (H¢gskolene i S¢r Tr¢ndelag), vrert opptatt av Leiras opplegg. I og med at 

konsekvenspedagogikken er en av flere metoder som brukes i kriminalomsorgens virksomhet, 

arbeider forskningsgruppa kontinuerlig med evalueringsrapporter der Leira er studieobjektet. I 

Iopet av 1998 vil antakeligvis en ny rapport om Leira vrere tilgjengelig. Samtidig med at dette 

arbeidet pagi'tr, har sosialpedagog og lektor Egil Larsen og jeg konsentrert oss om a fa en bedre 

oversikt over konsekvenspedagogikkens teoretiske fundament, metode, praksis , menneskesyn 

og ideologi. Arbeidet er ogsa delvis blitt presentert i boka "Menneskesyn i teorier om 

mennesket" (Hammerlin!Larsen 1997). 

Intervjuet med Jens Bay er en av flere tilnrerminger der vi har fors¢kt a avdekke 

konsekvenspedagogikkens grunnprinsipper og aktivt fors¢kt a studere eventuelle teoretiske og 

praktiske endringer i den tida som har gi'ttt fra 1980-tallet og til na. Bevissthet om hva vi gj¢r og 

hvorfor vi gj¢r det vi gj¢r og sier at vi skal gj¢re, er viktig. Vi arbeider derfor hele tida med de 

ulike oppleggene som er etablerte og vurderer dem kritisk - for sa a fa ny kunnskap og dermed 

sikre eller korrigere retningen pa hva som er og blir gjort. 

Vi vii hevde at deler av det metodiske arbeidet i norsk fengselsvesen preges av pragmatisme 

eller endimensjonal overfokusering pa metode, praksis og malbare resultater (f.eks. residiv). 

Dermed l¢srives teorien fra metoden og praksis. Jens Bay kommenterte og eksemplifiserte 

dette i en samtale med meg for ti ar siden. Om bruken av konsekvenspedagogikken i den 

danske kriminalomsorgen sa han blant annet: De vii ha metoden min, men ikke teorien. Slik 

kastreres praksis . Han framhevet ogsa en annen bekymring som han hadde: Begrepene som 

blir brukt, blir ikke forstatt godt nok. Som ett eksempel nevnte han at konsekvens og kontroll 
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konsekvenspedagogisk forstand, har et belt annet menings- og betydningsinnhold 

sammenliknet med den begrepsmessige betydningen ordet har i fengselsvesenet (se for ¢vrig 

Hammerlins og Larsens artikkel om konsekvenspedagogikken). En ulik forstaelse av begreper 

og praksis er selvsagt viktig - et problem som ikke minst mitt intervju med Bay tydeliggj¢r. 

Vi vii ogsa markere .noen andre problemer som vi har registrert innenfor 

kriminalomsorgsvirksomheten. 

Eklektisismen er viktig problem: Ulike metoder, teorier og menneskesyn mikses sammen i god 

tro. Motivet er a skape de beste betingelsene, den beste praksisen og det beste resultatet. Man 

tar altsa "det beste" fra ulike teorier og setter delene sammen til noe nytt eller man forsterker en 

teori med impulser fra andre. Men summen av ulike goder blir ikke alltid godt eller det beste. 

Ofte mistes selve basisen - selve det teoretiske fundamentet, og dermed konsistensen i arbeidet. 

Det hele blir "en teoretisk gr¢t" Ufr. Par Nygren 1995) og mange ganger en uryddig og 

ti lfeldig praksis. Larsen og jeg har ved flere anledninger og i mange ar papekt at det er 

nodvendig med konsistente teorier som star i et indre forhold til praksis, metode, menneskesyn, 

ide- og verdisystem. Spaltes dette indre forholdet opp, kan resultatet bli at praksis og opplegg 

preges av rot, eller at oppleggene stivner i en gitt form- blir statiske. Teori rna ikke l¢srives fra 

praksis og metode: Stiller vi sp¢rsmal om hvorfor noe er eller utvikler seg som det gj¢r, svarer 

vi med en forklaring - dermed gj¢r vi bruk av en teori. Slik sett systematiserer og forklarer 

teoriene praksis . At det finnes gode og darlige teorier og forklaringer, er et annet problem. 

Et tredje problem er at enkelte metoder nrermest blir betraktet som allmenngyldige og 

universelle. De far karakter av a vrere fetisjer. De aktuelle metodene framstilles og tenkes slik 

at den kan brukes pa aile, pa ethvert tidspunkt og med de samme gode resultater. La det derfor 

vrere sagt: I norsk kriminalomsorg er det viktig a bevare mangfoldet av teorier, metoder og 

opplegg fordi de dekker forskjellige behov og er tilpasset ulike grupper/enkeltmennesker. 

Men dette innebrerer ogsa en bevissthet om at man skal vrere klar over at ulike teorier og 

metoder bar sine muligheter og begrensninger. 

I en tid da ulike metoder trenger pa og dominerer diskusjonene og arenaen, er det igjen 

nodvendig a se pa de etablerte oppleggene - for sa a gi rom og tid for en kritisk ettertanke. 

For ikke bare a haste av garde og Ia tilfeldighetene rade, er det viktig a stoppe opp, tenke etter, 

undre seg - vurdere. Pragmatismens eller praktisismens st¢rste problem er nemlig at dette i liten 

grad skjer. Ala det nye fortrenge "det gamle", uten a vrere ettertenksom og kritisk, kan vrere 

en form for tankeslapphet, men ogsa et uttrykk for utalmodig iver. Kriminalomsorgsarbeid er 

vanskelig. Vi trenger tid pa oss for a bevisstgj¢re det som er gjort - lrere av det. Det kan 

faktisk tenkes at vi har utviklet noe som i h¢yeste grad er bra og kanskje bedre enn alt det nye 

som kommer og vii komme. Det er tid for refleksjon; det er tid for en faglig og etisk 

kontemplasjon. 
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Reisen til Jens Bay er et fors¢k pa a Stille visse sp¢rsmal og a tenke kritisk gjennom det som er 

gjort og b¢r gj¢res (: kritikk er for meg biide a trekke fram positive og negative sider ved et 

problem; ensidig negativ kritikk blir ofte ren negativisme). Vi har fors¢kt en ny 

formidlingsteknikk, nemlig kunnskapsformidling gjennom samtale og diskusjon. Intervjuet er 

en dialog, en diskusjon med innspill og med noen faglige utfordringer. I noen tilfelle har jeg 

kommentert Bays svar. En diskusjon og en presentasjon ut over dette finner jeg ikke 

n¢dvendig, ikke minst fordi enkelte sp¢rsmiil eller kritiske ansatser kommer fram i Larsen og 

min artikkel. 

Reisen til Bay og samtalen med ham er ogsa et fors¢k pa a studere hva som er skjedd pa ti ar 

med konsekvenspedagogikken og Jens Bays tenkning. Dette er ogsa en komponent i 

forskningsarbeidet pa KRUS og KRUS'strategi for flere kunnskaper om hva som gj¢res i 

fengselsvesenet. Intervjuet er ogsa basert pa en foresp¢rsel fra direkt¢ren i Nordre 

fengselsdistrikt og inspekt¢ren pa Leira om a fa vite mer om konsekvenspedagogikkens retning. 

EN REISE TIL K0BENHA VN I NOVEMBER 1996 · M0TET 

Jeg ble mottatt pa TAMU-Centeret i K¢benhavn som var nyoppusset, med et svrert tiltalende 

milj¢, treffsikkert og friskt designet, bade farge- og interi¢rmessig. 

Deter flere ar siden jeg hadde en ansikt-til-ansikt samtale med Bay; diskusjoner og samtaler vi 

har batt i de senere arene, har vrert via telefon. M¢tet var svrert givende og meget hyggelig. 

Samtalene med Bay blir gode, informative og problemstillende. 

Jeg var interessert i ulike problemornrader: 

• Jeg ville ha en ajourf¢ring av konsekvenspedagogikken. Hva na? 

• Jeg hadde dessuten et hap om at Bay ville ... 

· tydeliggjS?)re tidligere formidlede kritiske ansatser til realitetsterapien som han tidligere hadde 

tatt opp med meg .. 

- og dessuten at han ville gi en kritisk vurdering av Leira kretsfengsel pa en 

konsekvenspedagogisk grunnlag. Med meg hadde jeg blant annet sp¢rsmiil fra direkt¢rene 

Asbj¢rn Roald og Per Engelsbakk. 

Intervjuet er lagt opp slik at mine sp¢rsmiil markeres i kursiv, mens mine refleksjoner far 

normal typografi, men tydliggj¢res tekstmessig som mine tanker. Bays svar og formidling 

presenteres selvsagt som hans tanker og med en normal typografi. Sitater fra skrevet materiale 

framheves ved innrykk. 
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SAMTALEN - INNSPILLETS UTFORDRING 

1. DET PEDAGOGISKE PERSPEKTIVET 

Bay ga innledningsvis en oversikt over den utviklingen konsekvenspedagogikken bar batt i den 

senere tid i Danmark. Virksomheten vokser : Deter na fire etablerte institusjoner, som - etter 

hva jeg kunne registrere - bade er sva;rt velorganiserte, moderne og velutrustede. Det er na 

TAMU-center pa gamle Vitsk¢1 kloster, i Arhus, i K¢benhavn og pa Drag¢r. T AMU er en 

videreutvikling av Trreningsskolevirksomheten i Drag¢r. T AMU og bruken av 

konsekvenspedagogikken bygger pa interessante prinsipper. I og med at jeg vii utdype flere av 

disse prinsippene senere i artikkelen, vii jeg innledningsvis og i stikkords form n¢ye meg med 

a presentere enkelte av disse: Virksornheten er subjekt- eller elevsentrert, holdningsorientert og 

handlingsmarkerende. Som Bay sier det: Den bygger pa oppfatningen om at sosiallrering er en 

n¢dvendig forutsetning for individets sosiale dannelse og kultivering, og den er dermed viktig i 

det samlede kompetansebildet. Den bygger pa praktisk humanisme der de samfunnsmessige 

rammene, begrensningene og mulighetene trekkes inn som et relasjonistisk element og ikke 

framstar som enestaende faktorer. Virksornheten retter seg inn henimot truede ungdomsgrupper 

som samfunnsmessig sjaltes ut, og som dermed ikke far den n¢dvendige sosiale handlings- og 

hverdagskompetansen . Virksomheten er srerlig lagt til rette for unge med spesielle sosiale og 

personlige tilpasningsvansker. Pa TAMU-sentrene blir man ikke tatt inn fordi man er 

stoffmisbruker eller bar en sosialt definert identitet som rusmisbruker eller kriminell , men rett 

og slett fordi den enkelte elev eller ungdom (som ogsa bar stoffproblemer og er kriminelt 

belastet) ¢nsker et opplegg slik at han/hun far bedre muligheter til a mestre livet, og dermed 

ogsa muligheter for a l¢se en del av problemene de sliter med. Kriminalitet og misbruk 

oppfattes i prinsippet som "sagen uvedkommende" , selv om disse problemene er en av t1ere 

forsterkende indikatorer pa at den enkelte tilh¢rer ma!gruppa. Problemet forstas som mer enn 

stoffproblematikk og kriminalitet. Det er snakk om en sosial identitet og sosiale roller i videre 

forstand. 

T AMUs hovedformal er a utvikle og tilby en landsomfattende pedagogisk tilrettelagt 

arbeidsvirksomhet. Det understrekes at som f¢lge av den nevnte malgruppa er T AMU 

forpliktet til a bygge opp og utvikle en pedagogisk og profesjonell praksis som er sa presis og 

sterk at T AMU-sentrene kan balansere mellom arbeidsmarked og det sosiale (her forstatt ogsa 

som hensynet til den enkelte) pa grunnlag av en ensartet pedagogisk kvalifiseringsstrategi . 

Innsatsen skal vrere malorientert i forhold til arbeidsmarkedet og det sosiale liv, men ogsa 

personorientert i forhold til det faktum at de unge bar srerlige personlige og sosiale problemer 

med integrering og tilpasning. Deter en viktig helhetstenkning som balanserer mellom a skape 

en kravorientert arbeidslivskultur og en kultur som samtidig er en romslig sosial kultur som 

bygger pa sosial ansvarlighet, toleranse og forstaelse . Som Bay presiserte for meg under 
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samtalen: Den pedagogiske innsatsen skal verken innskrenkes til en overveiende teknisk 

kvalifiseringsstrategi i form av en innla:ringspraksis eller til en sosial kvalifiseringsstrategi i 

form av en terapeutisk eller sosial behandlingspraksis. Millet er pa mange mater logisk og 

praktisk-sosialt, man skal samvirke med den enkelte pa en slik mate at den enkelte tilf¢res 

kompetanse og kvalifikasjoner som kan skape en solid tilh¢righet til arbeidsmarkedet og 

dermed ogsa gi muligheter til en integrering pa andre sosiale arenaer. Dette skal skje i et apent 

og velfungerende milj¢, der "det er plads til sociale prosesser af socialt ansvarligg¢rende 

karakter", sa Bay. Opplegget bygger pa forandring gjennom det samvirkende 

arbeidsfellesskapet, og det skal skje gjennom den enkeltes handlinger i forhold til mal, 

rammer, kamerater,fagla:rere m.fl. Slik jeg forstar opplegget, er det en tydeliggj¢ring av 

praktisk samvirke som pedagogisk og sosial prosess. Slik sett blir den enkeltes utvikling 

forstatt i et indre forhold til T AMUs sosiale rnilj¢. Det er handlingsorienterte metoder som 

inngil.r i opplegget og den pedagogiske virksomheten. Bay har kritiske innvendinger mot de 

mer tradisjonelle , avsondrete og behandlingsrettede "pratehandlinger" og 

"meningsutvekslinger" som foregar i mer "lukkede, snevre" handlingsrom (jfr. Hammerlin, 

Schjelderup 1994) - der so sial innla:ring skjer i et mer kunstig milj¢. Den sosiale 

kvalifiseringen, presiserte Bay, skal fore gil. i blant annet arbeidsvirksomheten og 

arbeidslivsorganiseringen og ikke gjennom samtaler l¢srevet fra virkeligheten. Men denne 

kritikken mot behandlingstanken og det terapeutiske rnilj¢et rna ikke forstas slik at man ikke har 

personlige samtaler. Prinsippet er et jeg-du-forhold, der de individuelle samtalene - slik W. 

Meek Hansen og jeg begrepsfester dem - far mer karakter av a va:re "ansvarliggj¢rende, 

korrigerende og konfronterende dialoger", og der den enkelte ansvarliggj¢res som et handlende 

subjekt. 

Bay poengterte i samtalen at deter viktig at de far en forstaelse for at man i framtida kan handle 

annerledes enn det man har gjort, og at aile mennesker kan erstatte et asosialt handlingsm¢nster 

med et sosialt handlingsm¢nster. Mange av de unge som er stoffmisbrukende og kriminelt 

belastede, henger fast i fortida. De har store vanskeligheter med a forestille seg en annen 

framtid og se mulighetene for forandringer av de sosiale livsbetingelsene. Var pedagogikk, 

legger han til , er en pedagogikk som ut¢ves i natida, men med framtidens eller framtidsrettede 

mal ; fortida skal ikke fil.lov til a hemme denne utviklingen. Nil.r dette er sagt, er det viktig a 

presisere at Bay ikke star for en beklipping eller innsnevring av et menneskes individual- og 

sosialhistorie. Sp¢rsmalet er heller hvordan historia skal brukes. Det er sentralt at den ikke 

brukes som handlingsmessig skjold mot framtida og forandringer. Dette er pa mange mater en 

sterk kritisk innvending mot de menneskesyn og de teorier som reduserer et menneskes 

personlighet til visse faser og hendelser i den enkeltes utvikling. Mange ganger blir bruken av 

tidligere hendelser i livet til den enkeltes personlige hengemyr, eller annerledes sagt- et tungt 

livsslep. De star med det ene benet i fortida og det andrei framtida, sier Bay med ettertrykk- og 



7 

dette f¢rer til at de ved den rninste motgang ofte glir tilbake til det kjente, gamle milj¢et. "Hvis 

dette skjer, ma vi kritisk sp¢rre oss om dette skjedde fordi han eller hun ikke ville eller ville 

nok (altsa et mangelfullt personlig engasjement). Men kan det ikke ogsa va:re slik at vi ikke 

fikk fanget personen godt nok opp? Kan det ikke ogsa vrere slik at mal og malsettinger i 

opplegget ikke var tydelige nok - eller kanskje de ikke var relevante eller muligens for 

ambisi¢se ?" Slik sett reduserer ikke Bay og hans kolleger motsetninger, svikt og problemer 

bare til en ensidig personk.ritikk. 

I TAMUsentrenes konsekvenspedagogiske prinsipper og la:ringsteori snakker man om lrering 

framfor innla:ring, praksis framfor teori (innlrering tenkes som endring og oppla:ring i praksis; 

konsekvenspedagogikkens pedagogiske filosofi binder irnidlertid teori, metode og praksis 

sammen) , produksjon framfor beskjeftigelse, arbeid framfor bare ¢velser, erfaring framfor 

styring, n¢dvendighet framfor lyst, diskontinuitet framfor kontinuitet, utvikling framfor 

tilpasning , personer framfor teknikk - og til sist, handlerom framfor regler. De 

handlingsorienterte metodene skal utvikle den enkeltes ansvarlighet, selvbevissthet, 

selvhjulpenhet, troverdighet, mottakelighet, apenhet og samarbeidsevne. Dermed, sier Bay, 

fjerner T AMU-sentrene og han seg fra psykologiske og emosjonelle begreper som inngar i 

enhver oppdragelsesteori . Det er den sosiale lrering som tydeliggj¢res, og den sosiale 

handlingskompetansen knyttes til et 7-punktsprogram der selvaktualisering, selvhjulpenhet, 

ansvarliggj¢ring , troverdighet, samarbeidsevne, mottakelighet og apenhet blir viktige 

komponenter. 

I samtalen binder Bay de ovennevnte punktene sammen til en mer generell og prinsipiell 

betraktning: 

... en elev kun indholdsm<Essigt kan I <Ere noget, hvis vi tilrettel<Egger den p<Edagogiske kultur ud 
fra den grundholdning, at eleverne skal g!2!re l<Eringen ti l deres subjektive hrensigt. Det er ikke et 
sp¢rgsmiil om motivasjon, men alene et sp!2!rgsmftl om at fii den enkelte til at v<Elge lreringen som 
sit arbejde. Det kan ikke gennemf!2!res ved tvang, da lreringen dermed ikke er den enkeltes mal, men 
kun ved at skabe sa abne, predagogiske rammer, hvor lreringen har selvforandring som mal for at 
forberede sit til arbejdslivct." ( Fremtiden kurs for TAMU, s.23) 

Den konsekvenspedagogiske modellen har fatt innflytelse pa flere omrader - ogsa innenfor 

k.riminalomsorgen: Kontraktavdelingene i Nyborg og Horsens (en nyetablert kontraktavdeling 

er opprettet i Horsens sentrum) vii fors¢ksvis bruke Bays pedagogiske modell og dermed drive 

virksomheten etter konsekvenspedagogiske prinsipper. Men Bay sa til meg i intervjuet at man 

skal merke seg at krirninalomsorgen pa mange mater er mer "lukket" enn den var forti ar siden 
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- en "lukkethet" som han konkretiserte som "mangel pa synlige strategier for hva samfunnet vii 

med vare fengsler" .I 

I og med at var diskusjon for det meste kretset rundt fengselsvesenet, poengterte Bay at visse 

forandringer riktignok er skjedd, men at kriminalomsorgen sliter med en del ideslagg: Srerlig 

er det darlige forbindelser mellom apne og lukkede soningsformer i Danmark. "Man har vrert 

for lite opptatt av helhetlig tenkning og prosesser" betonte han og fortsatte: "Det er viktig a 

skape st!ilrre kapasitet til selvhjulpethet og apne !ilynene opp for prosessene. Fengselsvesenet har 

vrert for rigid, for stivt og for selekterende. Mennesker i fengsel er blitt satt i bas: De gode, de 

snille, de darlige, de vanskelige. Dermed klassefiserer man mennesker- og lager en praksis og 

et menneskesyn som er svrert farlig" . Slik sett tror Bay pa opplegg og differensiering i form 

av kontraktfengsler. Men man rna organisere systemet som en vekselvirkende modell, der de 

apne og lukkede soningsformene star i et indre forhold til hverandre, og der teori og praksis 

utvikles ut fra en forstaelse av en innvendig, vekselvirkende avhengighet. Det samme 

vekselvirkende og indre prinsippet rna knyttes til det emosjonelle og det rasjonelle. Dermed rna 

ogsa fengselsvesenets virksomhet forstas annerledes: "Det nye rnidtpunktet er det menneskelige 

fellesskapet, pre get av fellesskapets verdier - moralske verdier". 

Innspillet om at man har en sosiologisk retning er gitt og jeg sp!ilr: 

- Dette betyr vel ogsa at ulike virksomheter og pedagogiske prinsipper og modeller rna utvikles 

etter nye behov og etter nye trekk ved samfunnet? 

Det moderne - det samfunnsmessige. Et sosiologisk perspektiv. 

Bay ser ut gjennom det store vinduet som gir muligheter for et perspektivrikt inntrykk og en 

sterk romslig f!illelse av arbeiderstr!ilkene i K!ilbenhavn som omkranser senteret. 

Han lar blikket hvile pa leiegardene og fabrikkbygningene som om han vil markere en utvikling 

og en endring som ogsa preger den pedagogiske filosofien og praksisen som han har utviklet. I 

og med at et menneske kastes inn i en sosial og materiell virkelighet nar det f!ildes , som Sartre 

sier det, vii denne virkeligheten ogsa vrere organisert - og da organisert som et samfunn. For a 

forsta mennesket; individet og personligheten ma man analysere og begrepsfeste de 

samfunnsmessige endringer og de samfunnsmessige srertrekkene som vokser fram og formes 

pa ulike historiske tidspunkt. Dermed knyttes sosiologien og pedagogikken sammen. 

Bay stopper sin pipe, tenner den og skuer igjen tenksomt ut over den materialiserte historiske 

virkeligheten som ligger der mer eller rnindre tilpasset nye livsbetingelser. Hans sosiologiske 

makroperspektiv tydeliggj!ilres: 

1 Bay fortalte ogsa at to norske videregaende skoler (bl.a. Skedsmo v.g. skole) er organisert med inspirasjon fra 
konsekvenspedagogikken . (Jfr. prosjektet "En vei tillrering, vekst og voksenliv"- et samarbeid med den norske 
pedagogikkprofessoren E. Befring). 



9 

"En viktig begrunnelse for pedagogikkens utvikling og den prosessen som 

konsekvenspedagogikken er r, er at overgangen fra industrisamfunnet til 

informasjonssamfunnet har f¢rt til radikale endringer av betingelsene for den enkeltes sosiale 

utvikling. Nye krav stilles: Dette gjelder ogsa pedagogiske holdninger og innfallsvinkler, der 

det .sosiale elementet rna ta.s med. Vi kan ikke Ienger st¢tte oss til de forklaringsformene, de 

forstae lsesmatene og de metodene som har sitt utspring i industrisamfunnets eller 

bondesamfunnets menneskesyn - de blir for mangelfulle. Informasjonssamfunnets utvikling 

har f¢rt til at verden er blitt mindre - at mennesket ikke Ienger er bundet fast til geografiske og 

sosiale strukturer. Den enkelte kan velge innenfor ulike muligheter og da uten hensyn til sosial 

status, kultursnevre betingelser og sosial klasse. " 

Bay markerer ved a peke med pipestykket: "En ny pedagogisk tenkning og form rna etableres ut 

fra en konkret forstaelse for det sosiale livs betydning og for den enkeltes egetansvar for a 

bruke sine muligbeter. Den ma ogsa vcere basert pa at det enkelte individ ikke er f¢dt med en 

sosial natur som er ensbetydende med utviklingen av en sosial bandlingsdyktigbet. Det sosiale 

kan beller ikke nas gjennom en individuell oppdragelse som barnet utsettes for gjennom skole, 

familie og institusjoner; disse institusjonene bar pa mange mater en malsetting som f¢rer til en 

etablering av den individuelle personligbeten og bans/hennes selvforstaelse utenfor fellesskapets 

rammer - og da ikke innenfor det. 

Konsekvenspedagogikken bar et belbetsperspektiv: Den bygger pa en bumanistisk 

menneskeoppfatning og en kunnskapsteori der mennesket forstas som belbet og ikke bare som -

eller relatert til - enkelte fasetter ved den menneskelige tilvcerelsen. Dette er viktig fordi det er 

bare gjennom en forstaelse av den enkeltes indre forb old til fellesskapet at det kan skapes eller 

etableres prosesser og boldninger som kan medvirke til en sosial og kulturell dannelse". 

Funderende venter jeg pa den logiske oppf¢lgingen av denne sosiologiske og pedagogiske 

koblingen. Han betoner : "Det familiemessige, klassemessig eller geografiske yter ikke Ienger 

den samme bjelp som tidligere nar framtidens valg og muligheter skal stikkes ut. De voksnes 

verden og fortid er ikke Ienger et godt nok sammenlikningsgrunnlag for de unges framtid". 

Han tydeliggj¢r ett av eksistensfilosofiens grunnleggende prinsipper: "Den enkelte er derfor mer 

over!att til sine egne valg og beslutninger enn tidligere. Den enkelte f¢ler det scerlig hva angar 

tilegnelsen av det sosiale liv, dets normer og muligheter. De unge bar vanskeligheter med a peile 

seg fram i en verden og i en tilvcerelse der de primcert st¢tter seg til jevnaldrende i valget av 

livsstil og framtidsformulering". Med presisjon framhever han derfor en viktig kritisk 

tilncerming til etablert teori: "Informasjonssamfunnet og den apenhet som tvinger seg pa oss i 

hverdagen, f¢rer til at begreper som ' den sosiale arven ' blir problematisk som begrunnelse 

for mange ungdommers manglende muligheter for a kunne gj¢re noe annet. 

Informasjonssamfunnets utvikling synliggj¢r ogsa alternative livsformer som er blitt 
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konkurrenter til de mer tradisjonelle livsformene. Verden er blitt st¢rre og andre milj¢ers 

livsformer er blitt en del av den enkeltes livsforstaelse. I og med at de garnle institusjonene -

blant annet uttrykt ved familie- og klassetilh¢righet - ikke Ienger er sa sentrale og hjelpende 

referanser, blir den enkelte tildelt mer og mer ansvar for egne valg og beslutninger. Mange f¢ler 

seg derfor overlatt til seg selv, bade hva angar tilegnelsen av det sosiale liv, dets normer og dets 

muligheter. Ungdom st¢tter seg mest til jevngamle bade i valget av livsstil og framtidsidealer. 

Sammen med en svekkelse av samfunnets sikkerhet og autoritet utvikles en manglende 

forstaelse for den nye tidens oppgaver, og resultatet blir en viss radvillhet. Forpliktelsen overfor 

fellesskapet svekkes. Vi rna arbeide for at det sosiale elementet rna bli like viktig del av 

lreringsmilj¢et som kunnskapsinnlreringen" 

- La meg fors¢ke a oppsummere noen av de viktige prinsipielle poengene som du formidler: 

Bade sosial arv, den enkeltes sosialhistorie og den enkeltes biologiske forutsetninger som 

bestemmende arsaker til den enkeltes utvikling og personlighetsdannelse er problematiske 

utgangspunkt. Etter hva jeg forstatt, kritiserer du bade den biologiske og sosiale 

d ete rminismen? 

" Ja, og mitt resonnement er f¢lgende: Siden renessansen harman bygget pa et menneskesyn 

der den enkeltes utvikling enten foklares ut fra biologiske egenskaper og anlegg eller ut fra at 

mennesket bare kan formes utenfra. Mennesket ble oppfattet som om det har en medf¢dt 

intelligens eller en medf¢dt sosial natur." 

Enkelte gar svrert langt i sin biologiske determinisme og forklarer ogsa det sosiale avviket 

ensidig ut fra disse prinsippene. Mennesket blir betraktet som et objekt for omstendighetene -

en tenkning som bygger pa at sosial og kulturell dannelse er ensidig bundet til sosial arv og 

klassetilh¢righet. Det er altsa snakk om enten en biologisk eller en sosial arv som noe belt 

bestemmende. I begge tilfelle er individet forutbestemt eller determinert. 

Bay svarer fortl¢pende: "Pedagogikken, disiplineringen og oppdragelsen blir derfor et middel til 

a fremme medf¢dte egenskaper og karaktertrekk og et middel til a tilf¢re kunnskaper, 

ferdigheter og en normativ framtreden". 

Bay henter fram et upublisert manuskript fra egen hand. Han underbygger sine tanker veda 

lese fra det: 

"Opdragelse er tillige blevet gjort til et redskab for en diciplinering, kultivering og moralisering af 
individets iboende anl<eg i bestrrebelserne pa at sikre socialiseringen og dermed integreringen i 
samfundet. Men der er alene tale om en opkvalificering eller rekvalificering af den del af det 
iboende, som er med til at srette grrenserne for det enkelte individets frie udvikling. Denne 
opfattelse har bl.a. medfl')rt lrererholdninger og almenopfattelser i retning af at der var nogen som 
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havde rnedf!1ldte egenskaber for det boglige og andre for det praktiske, og nogen havde vinderen i sig 
- og andre taberen". 

"Sosial dannelse" , forsetter Bay," er ikke en direkte fplge av innlreringen, men en indirekte 

konsekvens av den", og han betoner at i og med at samspillet mellom familiemedlemmene og 

familiens samfunnsmessige funksjoner er svekket, utsettes familievirksomheten og dens 

oppdragende idealer for konkurranse . Srerlig kameratgruppen far en sentral posisjon og 

betydning ved at den enkelte ikke er bundet til familien pa samme praktiske og sosiale maten 

som tidligere. Bay tydeliggjpr sin forstaelse gjennom avvik-problematikken: Deter ikke den 

sosiale arven som skaper tapere, "men - ved siden av autoritetsnedbrytningen, er det ogsa 

snakk om manglende nyorientering av de pedagogiske mal og rammer. Det blir vanskeligere 

for den enkelte a fa en forstaelse og en malestokk for hva som sosialt sett er riktig eller galt, 

klokt eller uklokt. Ved ikke a vrere virksomme og lrerende i et fellesskap blir mange unge 

sosialt isolerte. De har pa den maten ikke ervervet de redskaper som normsett, holdninger og 

ansvarsfplelse er et uttrykk for. De har derfor ikke fatt bygget opp en selvstendig sosia! identitet 

og selvforstaelse som skal til for a fungere i et sosialt fellesskap. For konsekvenspedagogikken 

er det vesentlig a !cere a bli sosia!e. Dette er selvsagt ogsa et sosiologisk spprsnmaJ." 

Uten tvil bygger Bay pa en sosiologisk og sosialpedagogisk tenkning der det relasjonelle eller 

det relasjonistiske blir vesentlig: Selvbildet og den sosiale identiteten skapes i samvirket med 

andre og far mening i relasjonene til andre. Dette skjer gjennom sosial praksis, blant annet i et 

arbeids- og produksjonsfellesskap. Det er i forholdet til omverdenen mennesket skapes, sier 

virksomhetsteoretikere; prinsippet er det samme for konsekvenspedagogikken. Bay poengterer 

at den enkelte utvikler seg i et vekselvirkende forhold til andre, og at- som han sier det- " deter 

gjennom denne prosessen at selvet (personen) antar en sosial form som er bestemmende bade 

for det sosiale livet og viljeslivet". 

Man skal merke seg at Bay hele tiden poengterer at leering best skjer gjennom praksis og 

praktisk samvirke mellom mennesker - for a aktualisere et tidligere poeng som gir mening i 

ulike sammenhenger. Slik sett distanserer han seg fra den indrepsykologiske orienterte 

pedagogikken, der man baserer innsatsen pa begreper som blant annet 'psykisk struktur ',en 

struktur som til sammen utgjpr "mer eller mindre faste egenskaper i form av drivkrefter, 

karaktertrekk og personlighet" . 

Jeg har ogsa registrert at Bay henter inspirasjon fra Sartres serialitet nar han betegner denne 

sosiale ensomheten med "det a vrere ensom sammen med andre". Sartre skiller mellom serie og 

gruppe. Mens gruppen er preget av samvirkende solidaritet, er serien som a sta sammen med 

andre for vente pa bussen. Man er der sammen med andre i en situasjon og pa et bestemt 

tidspunkt; maten man er sammen, preges av utvendighet og en viss likegyldighet - en 
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situasjonsbestemt fremmedhet. Tanken pa serialitet kan uten tvil ogsa brukes pa mange 

menneskers forhold til hverandre i samfunnet og pa menneskers samvrer pa ulike sosiale 

arenaer. 

Bay fremhever at innenfor det allmennpedagogiske omriidet, folkeskolen og 

ungdomsutdannelsene er det n¢dvendig a forandre den pedagogiske oppfatningen og 

arbeidsformen. En forandring kan bare skapes ved en radikal forandret forstaelse for den nye 

tidas sosiale utvilingsvilkiir. Deter den "umoderne pedagogikken" han vii "tillivs"- den som 

er institusjonalisert som en tradisjonell tilnrerming og tankemodell. Denne pedagogiske 

oppfatningen (han generaliserer) er bare opptatt av innlrering og kunnskapstilf¢rsel ut fra lese­

og studieplaner; den tar ikke utgangspunkt i et helhetssyn pa individet, det sosiale og det 

personlige. Bay slar mot og gjentar de to tidligere nevnte standpunktene: Et nytt menneskesyn 

innebrerer at man bryter med den oppfatningen at de medf¢dte anleggene eller den sosiale arven 

og klassetilh¢righeten har st¢rre betydning enn den pedagogiske innsatsen i et menneskes 

utvikling og personlighetsdannelse. Men, sier han videre (slik jeg forstar hans mate a 

formulere problemet pa), disse faktorene er ikke selvsagt uten betydning: Tvert om- de har en 

viss betydning, men de ma nedtones eller forstas samlet i et helhetlig perspektiv. 

-Men hva betyr endringen pedagogisk sett? 

"Som tidligere sagt: Det sosiale rna gj¢res til en like sa viktig del av lreringsmilj¢et som 

kunnskapsinnlreringen: "En socialpredagogiske tanke- og helhedsforstaelse ma g¢res til en 

tilstedevrerende side af den samlende predagogik". 

Han tydeliggj¢r viktige prinsipper og igjen henviser han til sitt upubliserte manuskript: 

"I den konsekvenspredagogiskse teori og praksis er den socialpredagogiske trenkning indarbejdet 
som et viktigt og sideordnet element i forstaelsen for de sociale begivenheder og deres betydning 
for det enkelte individs udvikling. For det er ikke kun gennem indlrering og uddannelse, at det 
enkelte individ bliver til en he! person, men ogsa gennem det menneskelige frellesskab, sadan som 
det kommer til udtryk i den sociale tilvrerelse. Derfor har vi ogsa opstillet del mal, at indsatsen 
skal tilrrettelregges sa tilfprselen af social kompetanse bliver en lige sa vigtig del av den samlede 
aktivitet som oppvning af en forme! kundskabskompetence." 

Bay gj¢r et lite opphold i sitatopplesningen, og jeg far tid til a tenke pa disse viktige prinsippene 

relatert til den norske kriminalomsorgen: Mange steder mangler det helhetlige perspektivet som 

Bay betoner. En annen begrensning ligger i at vi har en tendens til a se pa pedagogikken ut fra 

metodiske tilrettelegginger og metodiske teknikker der den enkelte er et objekt for pavirkning, 

selv om vi framstiller det som om den enkelte har ansvar for sine handlinger, og da ved at den • 

enkelte skal bevisstgj¢res gjennom konfrontasjon og samtale. Pa mange mater kan dette vrere 

et uttrykk for mentalisme og psykologisme - dvs. at forandringer i den enkeltes psyke, motiver, 
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holdninger og mentaliteter skjer mermest situasjonsbetinget i og kulturelt tilpasset et rnilj¢ som 

pa mange mater er avsondret fra et mer naturlig og samvirkende sosialt fellesskap. Flere 

sp0rsmal kan stilles : Er oppleggene ogsa moralistiske i den forstand at det is<g som pavirker 

som star for og tenker det riktige og gyldige for andre - at det er jeg som oppdrager som 

forvalter (av) sannheten? Er det faktisk slik at jeg - gjennom ulike pedagogiske og 

psykologiske teknikker- fors¢ker a "skape" deg (fangen, den som avviker. .. ) i rnitt/vart bilde? 

En gammel filosofisk diskusjon dukker opp: Hva er den rette moral? Kan vi snakke om en 

moral som gjelder alt og alle, og som er universell? Eller ma moral forstas relativt? Etter hva jeg 

k.an forsta klarer Bay a unnga bade de moralistiske, psykologistiske og mentalistiske snarene. 

Med det helhetsperspektivet han forfekter, mahan skape et pedagogisk rnilj¢, der den enkelte 

utvikles i et fellesskap i og gjennom mange og ulike virksomheter. 

Bay bryter inn i resonnementet: 

"De som avviker, er ikke f0dt som udyr eller som asosiale mennesker; de har bare ikke fatt 

muligheter for a here a bli sosiale. For a gjenta et tidligere poeng: De har aldri ervervet de 

redskaper som normsett, holdninger og ansvarsf0lelse er et uttrykk for; de har derfor heller ikke 

fatt bygd opp en selvstendig, sosial identitet og selvforstaelse som skal til for a kunne fungere i 

et fellesskap. Den enkelte er isolert og handler som om han e!ler hun er alene i verden. Var 

pedagogikk" - sier Bay - " vart svar pa den nye tidens utfordringer og paradokser, er a fa 

utviklet en pedagogisk teori og dermed skapt rammer og prosesser som setter den enkelte i 

stand til a ta ansvar for sin sosiale tilva!relse i samvirke og i fellesskap med andre. Sosialla!ring 

er et sp0rsmal om a tilegne seg en forstaelse for det menneskelige fellesskapets n¢dvendighet 

og om a forholde seg til de eksisterende, sosiale normer og handlinger ut fra egne valg. Det er 

snakk om et system og holdninger som er autorative uten a va!re autorita!re, et system der den 

enkelte pedagog er moralsk Uten a Va!re moralistisk, Sikker Uten a Va!re skrasikker, la!rende Uten 

a Va!re bela!rende. Den ideelle pedagog er et levende menneske med et levende forhold til 

elevene, han/hun er dialogs¢kende, dialogskapende, grensesettende og konflikts¢kende" . Den 

enkelte ma m!Z)tes i dialogen pa en slik mate at de selv ma forholde seg til virkeligheten og til 

deres forhold til virkeligheten. 

- Prinsippene som du tar opp, er viktige. Den pedagogiske og sosiale ncerheten er 

grunnleggende. Denne helhetstenkningen motarbeider faren for a redusere forandringer til bare 

pedagogiske teknikker eller situasjonsbetingete mentalitetsendringer. Vi har muligens kopiert 

for mye- pa en for ukritisk mate. Begrepene vi bruker, er ogsafor lite problematiserte. Deer 

for uklare. Dessuten bruker enkelte dem for kritikkl¢st og tankeslapt. Metodefetisjering2 er et 

annet problem. Etter min oppfatning er dette tendenser til instrument ell tenkning. 

2 Metoden far gudeliknende kraft 
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Sp¢rsmal sam jeg har wert opptatt av tidligere, far ny aktualitet: Er det slik at vi (i norsk 

kriminalomsorg) blir moralistiske og ikke moralske; er det slik at vi er bela:rende og ikke 

medla:rende - eller for a si det med Regi Enerstvedt, frala:rende og tilla:rende framfor 

samla:rende? 

Man tro om ikke Eric Fromms skille mel/om autoritetsformer er viktige: Han skiller nettopp 

mellom rasjonelle og irrasjonelle fanner. 

Bay bygger videre pa innspillet: " Jeg er for logikken og sammenhengens skyld n0dt til a 

gjenta et tidligere poeng: Millet" ... , sier Bay - mens han tenner en ny pipe: "Millet for den 

sosiale l<ering er a sette den enkelte i stand til a overta ansvaret for sin sosiale tilv<erelse og ikke 

bare sitt individuelle liv. Den enkelte rna !<ere a foreta valg med en forstaelse for at man har 

forpliktelser overfor andre mennesker; dette skjer ikke minst ved a forholde seg til 

konsekvensene av handlinger de foretar. Sosial innl<ering er et sp0rsmiil om a tilegne seg en 

forstaelse for det menneskelige fellesskapets n0dvendighet og et sp0rsmiil om en forstaelse av 

den enkeltes tilpasning til de kollektive omgivelsene. Jeg tror at jeg vil si det slik at 

selvrespekt bare kan utvikles gjennom en respekt for andre mennesker innenfor fellesskapets 

rammer". 

Jeg tenker pa en samtale jeg hadde med Bay for et par ar siden: Konsekvensetikken er 

grunnleggende; det Kantske sinnelagsetiske prinsippet betrakter han som noe mindre 

betydningsfull enn konsekvensetikken. A se konsekvensene av handlingene vil moralsk og 

etisk sett v<ere kvalitativt annerledes enn det a v<ere opptatt av bare a betrakte menneskers 

handlinger ut fra motiv - sam for eksempel: "han mente det sa vel, men det ble sa galt da han 

handlet som de gjorde" (jfr. sinnelagsetikken). 

"Verdier, ferdigheter, holdninger og v<eremate rna l<eres og bekreftes ved og i et sosialt 

samvirke. En slik forstaelse kan ikke inn0ves og etterleves som en autorit<er plikt". Innl<ering 

av Verdier rna ikke skje pa en utvendig, mekanisk og patvingende mate. Bay betoner det 

eksistensielle grunnprinsippet: "Det rna framsta som en n0dvendighet for a kunne v<ere fri 

sammen med andre". Han utdyper poenget ved a sitere seg selv fra det upubliserte 

manuskriptet: 

"Social lrering er ikke for os et sp9)rsmal om en ganske bestemt opf9)rsel, men alene et sp0rgsmal 
om at tilegne sig en forstaelse for det menneskelige frelleskabs n9)dvendighed og forholde sig til de 
eksisterende, sociale normer og handle for eller imod dem ud fra egne val g. De skallrere, at de ikke 
kun kan handle pa grundlag af egne regler og normer og ud fra 9)nsket om en selvtilfredsstillelse, 
men ogsa ud fra andre menneskers forstaelse af, hvad der er rigtig og forkert. F0rst nar de far en 
forstaelse for andre, far de ogsa en forstaelse for det sociale element." 

Gjennom den pedagogiske virksomheten - gjennom praksis - rna man skape betingelser og 

rammer der den enkelte hele tida konfronteres med de sosiale verdiene pa en slik mate at den 
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enkelte ma forholde seg til dem, og at han I hun dermed "tvinges" til a forholde seg til dem og 

dermed ma bearbeide dem. Den enkelte utvikler seg all tid i vekselvirkning med andre; gjennom 

dette forholdet og i denne prosessen antar selvet eller personen en sosial form som er 

bestemmende for bade det sosiale liv og viljeslivet" . Konsekvenspedagogen er som sagt ikke 

autoritrer; pedagogene her forteller ikke hva man skal gjl')re. Konsekvenspedagogen sier noe 

om hva som man "burde" gjl')re. Den enkelte velger ut fra dette. "Sosial dannelse", sier Bay" 

oppstar ved andres reaksjoner pa om en handling var fornuftig eller ufornuftig sett i lys av 

konsekvensene handlingen har hatt for andre. Deter i ml')tet med de andres erfaringer at ogsa 

den enkelte far en forstaelse for seg selv som en sosial person. Det er pa den maten sosial 

isolering brytes" . Det sosiale blir en svrert viktig pedagogisk oppgave i bestrebelsene pa a 

utvikle sosial kompetanse og sosial ansvarsforstaelse: En helhetstenkning, som bygger pa bade 

kunnskaper, ferdigheter, personlig erfaring og sosial handlingsdyktighet, er ogsa sentral ved 

innlrering av det Bay kaller faktuelle kunnskaper basert pa ferdighetsinnlrering. Han fortsetter: 

"For a tydeliggjl')re noen nye sider i resonnementet er jeg igjen nl')dt til a gjenta et annet viktig 

poeng som jeg ga uttrykk for tidlig: I og med at identiteten er basert pa gruppesolidaritet og 

fellesskapsforstaelse og forholdet til andre, sa skjer altsa sel vaktualiseringen · ved at man overtar 

ansvaret for sin sosiale tilvrerelse gjennom samvirket med andre. Det er denne oppfatningen 

som har fatt oss til a understreke at sosiallrering omfatter aile de bestrebelser som gjl')res for at 

den enkelte far tilfl')rt erfaringer, kunnskaper, ord, symboler og reaksjonsml')nstre som er 

forutsetningen for at individet trer fram som et sosialt vesen som kan leve i et forpliktende 

fellesskap med andre mennesker og samtidig utvikle sin personlighet. Bay betoner gang pa 

gang hvor viktig helhetsperspektivet og et helhetlig menneskesyn er : "Selvet far en sosial 

form; sosiale normer bosetter seg i den enkelte pa en personlig mate. Utvikling rna ses pa som 

en vifte av opplevelses- og handlingsmuligheter som det enkelte individet oppnar ved at 

selvforstaelsen brettes ut og apner for flere muligheter" . 

leg fant det n¢dvendig med en oppsummering og bryter inn i resonnementutviklingen : 

"Og dette skjer gjennom sosial praksis pa ulike hverdagssarenaer. Pa ny er det viktig a betone 

at dette ikke bare kan bli fonnidlet idealistisk i en verbalisert samhandling og korrigering, og da 

i et "kunstig mil}¢"- l¢srivet fra virkeligheten og hverdagens praksis. For eksempel kan flere 

former for terapier og kognitive opplegg miste den n¢dvendige virkelighetsncerheten ved at 

gjennomf¢ringen skjer i det Schjelderup og jeg (i boka "Nar livet blir en byrde ", 1994) 

definerer eller kaller 'det snevre handlingsrommet eller det snevre virksomhetsfeltet' og ikke i 

det utvidete rom - i hverdagslivet og pa hverdagsarenaen. Du viser ved din utgreiing til en 

konkret praksis der nettopp en hverdagsforstaelse er innarbeidet som et pedagogisk prinsipp. 

Ved at lceringen skjer pa en naturlig mate og under hverdagslivets sosiale betingelser og i 
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samvirke og Jellesskap med andre, unngar man- sam du har poengtert tidligere - at la:ring 

s~jer ved "ytre" mativasjon eller tvang i et kunstig milj¢. 

I overensstemmelse med eksistensialistisk filasafi betraktes mennesket sam fritt ag velgende. 

Valget er viktig, men valget av konsekvensene er det sentrale. Valget faregar alltid i en 

bestemt situasjan, et milj¢, ved sasiale betingelser asv. sam man er virksom i ag som setter 

visse grenser. 

"Disse faktorene har man ikke selv hatt innflytelse pa", sier Bay, "men man kan velge fritt 

hvilken holdning man kan ha overfor for eksempel foreldre og milj¢. Konsekvensen av 

kriminalitet era fravelge det sosiale og fellesskapet. Enhver velger og enhver kan velge; deter 

ogsa mulig a gj¢re noe annet. I praktisk talt alle situasjoner finnes det handlingsalternativer; 

man kan velge om man vil r¢yke hasj eller ei, om man vii drikke ¢1 eller kj¢re bil, om man vii 

be ga kriminelle handlinger eller ikke". 

Jeg vii framheve at problemet og diskusjonen om valg og frihetsforstaelsen som Bay tar opp, 

er komplisert. Uten tvil kan den enkelte velge mellom alternativ, men i visse situasjoner vii 

valget hamer karakter av et "tvangsvalg" enn et fritt valg. Mennesket pavirkes av milj¢et, og det 

er ogsa et sp¢rsmiil om adekvate og n¢dvendige kunnskaper for a kunne velge riktig. 

La meg ogsa poengtere at nar det er snakk om sosialitet og a forholde seg til andre mennesker, 

vil det ogsa v<ere snakk om ulike former for og grader av tvang og tvangsstrukturer. 

OPPSUMMERENDE MERKNADER 

Bay tydeliggj¢r konsekvenspedagogikkens nav<erende viktige prinsipper ved siden av frihet, 

Yalg, konsekYens, ansYar og subjektgjf:)ring. 

Men ogsa andre begreper er viktige. Han legger vekt pa konfrontasjon, konflikter og 

forandring. Pedagogisk Ieder pa TAMU, Bodil Glad, poengterer at disse begrepene rna ses i 

en indre sammenheng. Konsekvenspedagogen (for a gjenta et viktig poeng) konfronterer den 

enkeltes handlinger og handlingsvalg og tar opp konflikter gjennom individuelle samtaler. 

Konfrontasjonen viser til handlinger eller handlingsm¢nstre som star i motsetninger til planer 

som eventuelt er lagt. Den utl¢ste og aktuelle handlingens konsekvenser er med andre ord et 

apenbart brudd mellom det som er sagt og det som er gjort. Konsekvensen diskuteres bade ut 

fra hvilke konsekvenser handlingen har fatt og far for den enkelte, men man vurderer ogsa i 

forhold til hvilke sosiale eller kollektive konsekvenser handlingen fiir. Man tydeliggj¢r at 

handlingen star i motstrid til den utviklingen som er i gang. Men det konfronterende m¢tet gir 

selvsagt rom for eventuelle korrigeringer av opplegget den enkelte har. 
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Bay og jeg diskuterte ogsa kort problemet ved at mange ikke riktig forstar begrepet konsekvens. 

Det er viktig i at man i dialog med den enkelte holder fast ved det som vises i handlingen, og at 

deter selve handlingen de blir gjort ansvarlig for. Dette skjer i form av konsekvenser som den 

enkelte kjenner til pa forhand og dermed valgte dade valgte handlingen. 

Enkelte tenker konsekvens som en reaksjon i form av straff. I den konsekvenspedagogiske 

l<eringsteori skiller man mellom straff og bel¢nning. Straff er uforenlig med 

k.onsekvenspedagogiske prinsipper. Konsekvens blir betraktet som en logisk f¢lge av en 

handling; det er konsekvensen som skal tydeliggj¢res og bevisstgj¢res. I forhold til en 

handling er ikke straff alltid logisk. Straffen blir ofte et mal i seg selv. Konsekvens tilstreber 

den logiske f¢lge som malet. 

Bay henter ogsa inspirasjon fra Martin Buber: "Jeg - du" forholdet rna prege samhandlingen, 

ikke "jeg - det" forholdet. Bay peker pa et viktig filosofisk poeng: Selv om man forholder seg til 

mennesket som handlende og skapende subjekt, star dette ikke i motsetning til at man i en 

vurdering av egne handlinger kan objektgj¢re seg selv. Dette kommer fram i f¢lgende sp¢rsm31: 

"Hvorfor i all verden gjorde jeg som jeg gjorde?" Handlingen vurderes - i andres ¢yne. Hva 

mente de om den, og hva jeg gjorde? 

Sentralt for konsekvenspedagogikken er handlinger og handlingstenkningen. Den 

konsekvenspedagogiske innsatsen legger vekt pa handling, kommunikasjon og 

interaksjon. (Min umiddelbare reaksjon var at denne begrepspresentasjonen er a forsta som 

eh sosiologisk tydeliggj¢ring av konsekvenspedagogikken. Dette tokjeg ogsa opp med ham, og 

han bekreftet det) . "Disse er" - sier Bay og fortsetter - "ogsa tre grunnbegrepene for 

kohsekvenspedagogikken. De er en forutsetning for sosial handlingsdyktighet. 

Handlingsbegrepet i forhold til kommunikasjon er viktig: Gjennom handling kommuniserer 

man, viser hvem man er. Dette star i motsetning til den individorienterte og psykologisk 

orienterte pedagogikk som har som utgangspunkt i psykiske strukturer, psykisk innhold og 

motivasjon. Bay distanserer seg fra det reduksjonistiske menneskesynet som bygger pa en 

indrepsykisk determinisme og/eller en biologiske determinisme, der den enkelte styres eller 

bestemmes av noe indre. Han eksemplifiserer: Misbruk vii for eksempel v<ere et psykologisk 

problem eller noe som kan forklares ved den enkeltes psyke, psykiske struktur eller psykiske 

innhold og ikke bli betraktet som et sosialt problem. Problemene forklares ved at den enkeltes 

egenskaper, karaktertrekk, moral osv. defineres som noe som mangler i den enkeltes 

personlighetsstruktur, og som noe som skal behandles ." 

Mens den psykologiske og den biologiske tiln<ermingen er opptatt av hva som skjer eller har 

skjedd i personen, betoner Bay at pedagogikken (og s<erlig konsekvenspedagogikken) er 

opptatt av hva som skjer mellom personer. 

Bay henviser til en artikkel han har skrevet (DPT 511995, s. 276) der det star: 
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"Her va:gtla:gger man handlingen (ikke adfrerden), sam noget afg{Zirende for den kommunikative 
praksis, sam det enkelte individ er underlagt, og dermed interaktionen, og ikke den enkeltes mere 
eller mindre uforanderlige karakteregenskaber", og han framhever f¢1gende: "Man vii heller ikke 
va:re arsagsta:nkende i forhold til handlinger, men derimod konsekvensta:nkende, og derfor vii 
holdningen heller ikke va:re prreget af en barndomsdeterminisme. Holdningen vii her vrere, at 
enhver, gennem en ny indsigt, kan g¢re noget andet i morgen, end man gjorde i gar" . 

Bay konkluderer: "Sammenka:dende kan man sige, at nar man etablerer en pa:dagogisk praksis 

er det vigtigt at fa truffet et valg om, hvorvidt den overvejende skal va:re baseret pa 

indrepsykologisk forstaelse og tilgang, eller en relationistisk opfattelse som grundlag for 

processer, der sigter mod at fa tilf¢rt en social udvikling og dimension has det enkelte individ." 

Han legger til: "Det sosiale blir en like del av la:ringsrnilj¢et som kunnskapsinnla:ringen; derfor 

rna den sosialpedagogiske tanke og helhetsforstaelse prege den sarnlede pedagogikk" . A vvik 

skyldes mye manglende oppdragelse, og ikke rninst at den det gjelder, ikke har fatt muligheter 

til a va:re sosial. Bay presiserer - i en bisetning om fortids- og barndomsdeterrninismen - at 

konsekvenspedagogikken ikke underkjenner tidligere opplevelser og forhold, men at "fortiden 

ikke skal ha lov til a Iamme de framtidige mulighetene". 

Konsekvenspedagogikken har "byttet ut" motivasjonen med interaksjonen. Han betoner ogsa at 

han oppfatter kognitiv psykologi og metodikk sam en forstaelsesmate sam blir sva:rt 

psykologisk i den forstand at den bare legger vekt pa det psykologiske innholdet og de 

psykologiske strukturene. "Konsekvenspedagogikken har - og deter sa viktig at jeg rna gjenta 

det - et relasjonistisk perspektiv: Mennesker dannes gjennom relasjoner til andre, men da 

sam handlende og skapende subjekter og personligheter." Konsekvenspedagogikken er 

fellesskapsdorninert; mennesker far en opplevelse av seg sel v gjennom andre. A vvik og asosial 

va:remate er et uttrykk for manglende sosialla:rdom og forstaelse. Den enkelte er handlende -

dermed kritiserer Bay mer tradisjonelle forstaelsesformer sam er behandlende. "Oppdragelse 

framfor behandling! (Han mener selvsagt ikke at enkelte ikke trenger behandling; her forstas 

behandlingsbegrepet i en pedagogisk mening. Hans poeng er at det er et etisk problem ikke a 

gi behandling, men det er ogsa et etisk problem a utsette mennesker for behandling der det slett 

ikke er n¢dvendig). 

Til sist: "Oppdragelsen skaper mening med tilva:relsen ", sier Bay. 

Konsekvenspedagogikken er opptatt av prosesser; de retter ogsa den pedagogiske innsatsen pa 

nasituasjoner og den enkeltes samspill, som handlende og skapende subjekt, med andre 

handlende og skapende subjekter. 

Han markerer ogsa forskjellen pa individ og menneskebegrepet: "Deter sam individer vi f¢de, 

men til mennesker vi gj¢res", sier han i na:rmest en parolisk form. 

Sosial identitet (sam ogsa er sosiologisk i sitt vesen) framheves sam et viktig begrep og den 

konsekvenspedagogiske praksisen: A tilegne seg normer og holdninger er forutsetningen for a 
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oppna en sosial identitet - og som Bay da sier et sted - er en av de viktigste elementer i den 

personlige utviklingen (DPT 511995, s. 274). 

Livsmestring blir for Bay en "sosial handledyktighet" , men det henger n¢ye sammen med 

selvaktualisering, en selvaktualisering i sosial handlingsdyktighet. Fortidsdeterrninismen kan 

forhindre den enkeltes selvaktualisering. 

Han eksemplifiserer ogsa ved stoffrnisbruk. Stoffmisbruk innskrenker handlingsdyktigheten; 

dette er negativt for mennesket og kan vrere en katastrofe for den enkelte og den enkeltes 

integritet. Kart sagt: Deter negativt for samfunnet- deter negativt for personen. 

Bay er m.a.o. opptatt av a markere pedagogikken sterkere og nedtone psykologien. Han 

begrunner dette srerlig ut fra den sammenblandingen som har vrert mellom den psykologiske 

og den pedagogiske sektor - en sammensmeltning som han pa mange mater ser pa som 

uheldig. 

Han opplever problemet som en identifikasjons- og prof~sjonskrise innenfor den pedagogiske 

sektor, som blant annet uttrykkes ved at deter vanskelig a skille mellom nar det behandles, og 

nar man gjennom undervisning og prosesser skaper grunnlag for kvalifikasjonstilegnelse. Bay 

betoner at sammenblandingen har skapt usikkerhet (dette gjelder for eksempel i en 

sammenblanding av klient/elev-rollen - vi kan vel ogsa tenke oss klient/fange-rollen). 

Bay er ogsa opptatt av at i forhold til avvik, asosialitet, krirninalitet og misbruk har grunntonen 

vrert behandlingsorienterte og fortidsrelaterte opplegg. Konsekvenspedagogikken har et motsatt 

prinsipp - nernlig et pedagopgisk og framtidsrelatert opplegg. 

Konsekvenspedagogikken vil ha en pedagogisk arbeidsform som er helhetspreget og som 

bygger pa et dynamisk menneskesyn og dets sosiale utviklingsbetingelser. Den er en teori om 

oppdragelse og har en menneskeoppfatning som er sterkt inspirert av den eksistensialistiske 

filosofi og av humanismen. 

3. TYDELIGGJ0RING A V MENNESKESYN OG FILOSOFIEN BAK 

KONSEKVENSPEDAGOGIKKEN 

Disse siste oppsummerende tankene Ieder oss inn pa det filosofiske grunnlaget i var samtale, 

og jeg antyder da noen filosofiske grunnprinsipper og filosofiske retninger jeg mener at han er 

inspirert av. 

- Etter hva jeg kan forsta, er konsekvenspedagogikken opptatt av at fellesskapet skal 

vekt!egges, samtidig med at man ikke mister det eksistensialistiske filosofiens perspektivet om 

enkeltmenneskets integritet og egetansvar. Den betrakter individet som tenkende og villende og 

som et handlende og sosialt vesen. Ut fra det du tilna har sagt, er det ogsa viktig a se pa 
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rilkarene ut fra det perspektivet at de kan aksepteres, endres og forandres. Sp¢rsnialet erda 

ogsa hvordan den enkelte forholder seg tilmulighetene; dette betyr ogsa at man er opptatt av 

den enkeltes personlige refleksjon. · 

Tidligere -for noen ar siden- sa du i en samtale med meg at konsekvenspedagogikken ikke er et 

sp¢rsmal om a were konsekyent. Dette er en misforstaelse, sa du. Vi snakket deri gang ogsa 

om at enkelte trodde at konsekvenstenkning var identisk med a sanksjonere negativt - altsa se 

konsekvens som en form for straff. Dermed mistet man poenget med a se pa konsekvens som 

bevisstgj¢ring og refleksjon i en dialog. For pedagogen er det et sp¢rsmal om aforsta den 

enkeltes frihet til a handle og fa etablert en konsekvensorientering ut fra den betraktningen at 

handlingen og dens konsekvenser har avgj¢rende innflytelse paden enkeltes sosia.le tilwerelse 

og pa samspillet med andre ogden personlige utviklingsmuligheter. Du skriver 'et sted at "den 

enkelte har en selvbestemmelsr:;srett og dennedfrihet til a handle, men ogsa plikt til a ta ansvar 

for konsekvensen av sine handlinger". Man kan sp¢rre seg om det e1!kelte individet i for stor 

grad ansvarliggj¢res ( som virksom i en kollektiv virksomhet) for fellesskapets eller andres 

handlinger mot individet. Hva er fellesskapets ansvar overfor individet? melder seg som 

sp¢rsmal. Sp¢rsmalet leder vel til et svar som poengterer at det er sw:ert n¢dvendig a 

tydeliggj¢re samvirket og samspillet mellom mennesker som grunnprinsipp. Dette har du 

poengtert; etter min mening kan du ikke beskyldes for verken ensidig individualisme ( individet 

har alt ansvar) eller ensidig kollektivisme (individet har ikke noe ansvar). 

leg vil de1jor ta opp noen sp¢rsmal om din konsekvenspedagogiske filosqfi, og hvem du er 

inspirert av. 

Etter min oppfatning er du scerlig opptatt av den europeiske retningen i eksistensfilosofien - jeg 

tenker da spesielt pa Jean Paul Sartre men kanskje ogsa M. Buber. leg har vel den 

oppfatningen at.du trekker mye med deg av den danske Gru;1dtvigtradisjonen og Kierkegaard 

1i.1en jeg ser ogsa sterke f¢ringer til K. Mdrx - og spesielt "den unge Marx", og dermed ogsa 

Hegel. Sterkt star ogsa det jeg vil kalle den menneskeoppfatning som kan knyttes til det vii 

sosiologien kaller interaksjonisme og relasjonis.me. Er du enig? 

" I senere tid er jeg ogsa blitt sterkt inspirert av H. Heine - og da scerlig det han har skrevet om 

tidsand og tid og vi\r mate a tenke pa- fole pa. Marx var etter min oppfatning ikke klar nok pa . 

tids- og romaspektet, noe jeg mener at Heine var. Fra Buber har j~g hentet "jeg- du" og "jeg­

det'' forstaelsen. Ellers er det eksistensfilosofiske menneskesynet klart i og med begreper som 

frihet, ansvar, handling og konsekvens er' sa sentra:le. Men konsekvenspedagogikkens 

filosofiske grunnlag rna ikke forstas slik a~ den er knyttet til en bestemt eksistensialistisk 

tankeretning eller skole. Det rna heiier forstas slik a~ den er i overensstemni.else med denne 

tradisjonen som gjor den menneskelige vceren, eksistensen og den sosiale framtredelsesform -

det man viser seg a vcere - til det seritrale elementet. Som andre tilncerrninger og retninger har vi 
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Yar menneskeoppfatning, og det er gjennom en samfunnsforstaelse og gjennom en 

menneskeoppfatning man henter fram begrunnelsene for hva man gj¢r. I 

konsekvenspedagogikken har vi fors¢kt a gj¢re opp med det menneskesynet som beskriver 

mennesket som et tenkende og villende individ og et handlende vesen, hvis tilvcerelse ikke er 

forutbestemt av sosiale, biologiske og materielle omstendigheter. Vi mener at mennesket -

grunnleggende sett - er fritt , og at den enkeltes utvikling verken er ensidig bestemt av det 

sosiale milj¢et eller fastlagt gjennom medf¢dte egenskaper. Vi har tatt et oppgj¢r med den 

naturvitenskapelige menneskeoppfatning: Mennesket kan ikke beskrives som et fysisk objekt. 

Mennesket er under stadig utvikling og forandring - fra f¢dsel til d¢d. Deter ikke kommet til 

verden med et innebygd programmert skjema for sin utvikling. Mennesket kan tenke, og det er 

en sammenheng melloni tanke og handling. Vi lar oss heller ikke binde opp i fortida, selv om vi 

mener at den enkeltes historie er viktig. Vi mener at det ikke sa mye er et sp¢rsma! om hva den 

enkelte bar gjort; vier mer opptatt av hva man gj¢r med det man har gjort. 

Det enkelte mennesket er noe sceregent, noe unikt som forholder seg til sin vceren og til 

tilvcerelsen. Vi f¢des som individer, men gj¢res til et sosialt vesen gjennom var vceren og 

gjennom viir inntreden i den menneskelige verden." 

Bay stopper et ¢yeblikk: "Mennesket oppfatter jeg som bade et individ og et sosialt vesen. 

Mennesket kan bare forstas som person, hvis grunnstruktur bade er et individ og et sosialt 

vesen som utgj¢r en helhet og en psykologisk og etisk enhet. 

N ar vi sier at mennesket er fritt , eller at mennesket er frihet, sa vii det si at mennesket er et 

forhold til seg selv. Frihet er forbundet med a kunne bringe seg pa avstand til tingene- som 

tenkende subjekt kan det ha seg selv som objekt, og tenke utover seg selv" . Bay siterer igjen fra 

sitt manus: "At vcere fri vii netop sige, at man i tanken kan bringe sig pa afstand av sine 

erfaringer og vurdere dem, frem for at blive et offer for dem". 

-leg er noe usikker pa hva du mener med ikke "bestemt av" det sosiale milj¢. Et menneske er 

klart pre get av det sosiale milj¢et, men det handler ikke mekanisk og ufritt i det. leg antar at du 

i din kritikk av "bestemt av" tenker pa en mekanisk pavirkning - som ensidig arsak/virkning­

forklw·ing. "Bestemt av" skiller seg fra en gjensidig pavirkning, og det er vel gjensidig 

pavirkning som du tenker pa nar du presiserer at dere ma bygge opp et pedagogisk milj¢- for 

sa a tilrettelegge de sosiale og materielle betiligelsene slik at den enkelte tar del i ulike sosiale 

virksomheter. Dere bruker da den interaksjonistiske forstaelsen , nemlig samspillet og 

samvirket mel/om mennesker, men dere gj¢r vel dette fordi dere vil bygge opp et pedagogisk 

og sosialt milj¢ som den enkelte skal pavirkes av og handle sam et skapende og ansvarsfullt 

subjekt ? Det er vel den mer mekaniske oppfatningen du viZ til livs - ikke det dialektiske 

(gjensidig vekselvirkende) forholdet mel/om enkeltmennesket og dets omverden? 
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Marx Feuerbachteser har etter min oppfatningfeste i ditt perspektiv. Marx polemiserer - som 

du - mot forstaelsen av det abstrakte, isolerte individet; han sier at mennesket er totaliteten av 

de samfunnsmessige forholdene. Han poengterer den praktiske virksomheten, og at det 

samfunnsmessige livet er praktisk i sitt vesen, men dette gj¢r han uten a glemme at det er et 

indre forhold mellom teori og praksis. Han legger ogsa vekt pa at ved bare a se pa menneskene 

som produkter av omstendigheter og oppfostring, glemmer at omstendighetene forandres av 

menneskene og at den som oppfostrer, selv mii oppfostres. Dette har vel en del 

pedagoger glemt. Marx posisjon og menneskeforstaelse er altsa dialektisk: Han reduserer ikke 

memzesket til bare a vcere et produkt av de samfunnsmessige betingelsene, men framhever 

nettopp at menneskene er produsenter eller skapere av bade de allmenne og sa!regne 

livsbetingelsene og seg selv. 

Framherskende pedagogiske retninger kan etter en mekanisk og ensidig forstaelse utarbeide et 

opplegg der oppdrageren, psykologen eller pedagogen vii forme eller former den enkelte som 

en handverker som former sitt materiale. Et annet mekanisk perspektiv og en pedagogisk 

mil.lsetting er forestillingen om at den enkelte skal utvikle seg i overensstemmelse med sin 

medf¢dte natur. Atter andre poengterer at det enkelte individs sosiale liv alene er et produkt av 

de sarnfunnsmessige omstendigheter, milj¢et og de klassemessige forhold. Mennesket blir, som 

tidligere sagt, forstatt slik at det er bundet av og til den sosiale arven. Denne ensidige 

forstaelsen tar ansvaret fra enkeltindividet. Jeg rna gjenta: Det er ulike former for et 

deterrninistisk menneskesyn. Menneskelige handlinger oppfattes her som arsaksbestemte av 

enten den biologiske eller sosiale arven. Denne menneskeforstaelsen preger selvsagt det som 

oppfattes som psykologens og pedagogens oppgaver og deres tilrettelegging av praksis. Deres 

oppgaver kan sammenliknes med gartneren - nernlig hjelpe plantenes sanne natur fram gjennom 

malrettet pleie og omsorg. Konsekvenspedagogikken bygger pa et humanistisk menneskesyn 

der interessefeltet er mennesket som helhet. Den fokuserer ikke bare pa fasetter ved den 

menneskelige tilvcerelse, som for eksempel bare innlcering, behov og evner. Et humanistisk 

perspektiv er her a forsta som en ide som er opptatt av hele menneskets tilvcerelse, der man 

fors¢ker a skape et helhetsbilde av mennesket, dets vesen og vceren. Sartre bar poengtert at 

mennesket er det som det viser seg a vcere i sine handlinger. Holdningene er viktige: 

Mennesket er ikke noe i seg selv, men blir til noe som f¢lge av sine handlinger og deres 

konsekvenser. Mennesket er sin egen arkitekt som utvikler sin individuelle tilvcerelse i den 

verdenen som deter f¢dt inn i; dette skjer i et avhengighetsforhold til andre mennesker. 

Mennesket velger - som vi bar snakket om tidligere. Det velger hva det vii bli til, og det velger 

fritt. Valget foretas alltid i en bestemt situasjon, som for eksempel omhandler det milj¢et ogden 

sosiale kulturen man er f¢dt inn i, og de fysiske arveanlegg man bar med seg. Man bar ikke batt 

innflytelse pa disse forhold, men man kan velge fritt hvilken holdning man vil ha overfor det 
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sosiale milj¢et, foreldre og arv. Man kan - og Bay siterer seg selv - akseptere eller fornekte, 

bekrefte eller avkrefte ... . , og valget kommer til uttrykk i vare handlinger. "Mennesket er noget 

specifikt, noget unikt, som forholder sig til sin vceren, til tilvcerelsen. Vi understreger her, at vi 

f¢des som individ, men g¢res til et socialt vcesen gennem vores vceren , gennem indtrcedelsen i 

den menneskelige verden" . 

4. BAYS VURDERINGER AV REALITETSTERAPIEN; F0RSTE SAMTALE 

leg tok ogsa opp noen sp¢rsmal om realitetsterapien, kognitiv metodikk (Cognitive Skills) og 

Bays vurderinger av Leira ut fra konsekvenspedagogisk perspektiv. Jeg hadde ogsa med meg 

noen problemstillinger som jeg hadde fatt fra ledelsen i nordre fengselsdistrikt. Bay fikk 

f¢lgende sp¢rsmai: 

• Pa hvilke omrader skiller Leiras bruk av konsekvenspedagogikk seg fra 

konsekvenspedagogisk tenkning slik Bay praktiserer den? 

• Hvordan skal konsekvenspedagogikken pa Leira utvikles kreativt, og dermed unnga a virke 

ensrettet? 

• Hvordan kan det gis plass for import av andre faglige tilncerminger/faggrupper? 

• Hva med konsekvenspedagogikken sammenholdt med Cognitive skills? 

Enkelte av sp¢rsma.Jene er besvart over og vii ikke ytterligere bli utdypet. Vi ble enige om at 

han skulle komme tilbake til sp¢rsmalene senere, og at han da vii tydeliggj¢re og utdype sine 

vurderinger av Cognitive skills og realitetsterapien. 

5. REALITETSTERAPIEN 

-For mange mennesker er skillet mellom konsekvenspedagogikken og realitetsterapien uklart, 

og enkelte blander dem sammen. For meg er det slik at deter to ulike filosofiske, psykologiske 

og pedagogiske tradisjoner som er teorienes overbygning. Det betyr ogsa at de respektive 

menneskesynene er forskjellige. Realitetsterapien bygger pa den amerikanske varianten av 

humanistisk psykologi, mens din mate a tenke og praktisere konsekvenspedagogikken har et 

feste i europ(!isk eksistensfilosofi. Kan du si noe om hvordan du vurderer forskjellen? leg viZ 

ogsa at du tydeliggj¢r noen tanker om hvordan du oppfatter realitetsterapien. 

Bay er tenksom og ser uti ronunet: "Jeg har fundert en del over forholdet mellom realitetsterapi 

og konsekvenspedagogikken, men jeg har enna ikke hatt muligheter til a fordype meg i 

realitetsterapien og med Glassers navcerende forstaelse. Likevel har jeg lest tilstrekkelig til a 

kunne si at realitetsterapien er tilsynelatende - i likhet med konsekvenspedagogikken - inspirert 
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.av den humanistiske psykologiens menneskesyn og vitenskapsideal. Som du vet star disse i 

motsetning til den naturvitenskapelige og positivistiske vitenskapstradisjonen som store deler 

av den amerikanske psykologien er preget av. Etter min oppfatning er Glasser ogsa inspirert av 

Maslow og hans teori om menneskets grunnleggende behov. Hvis man tar utgangspunkt i 

konsekvenspedagogikkens barndom, kan vi si at pavirkningen fra Maslow ikke bare omfattet 

realitetsterapien, men ogsa konsekvenspedagogikken. Inspirert av Maslow antok ogsa jeg at 

mennesket var i besittelse av noen grunnleggende behov - behov som begrunner menneskelige 

handlinger. Det gj¢r jeg ikke mer fordi jeg er nadd fram til den erkjennelsen at deter vanskelig a 

generalisere inenneskelige haridlinger. Det finnes vel like sa mange grunner til menneskelige 

handlinger som det finnes mennesker som foretar disse handlingene. I f¢lge min oppfatning kan 

vi ikke f¢re tilstrekkelig med dokumentasjon for at alle mertnesker har et biologisk eller et 

psykologisk behov for a bli elsket og respektert. Det finnes formentlig ogsa bevis for at 

mennesker foretar handlinger for a oppna det motsatte. Vi skiller i dag innenfor den 

konsekvenspedagosike tradisjonen ikke mellom lystprinsippet og realitetsprinsippet fordi vi 

understreker at lystprinsippet er likesa legitimt som realitetsprinsippet. Men man kan verken 

forsvare lystprinsippet eller relaitetsprinsippet hvis det fpres ut i livet pa bekostning av andre 

mennesker. Jeg mener ogsa at deter for snevert a snakke om at en pedagogisk oppgave (eller 

en terapi) alene skal ha som mi\1 a skape et realitetsprinsipp. Deter vel i h¢yere grad et spprsmi\1 

om a !cere den enkelte a ta ansvar· for den maten han eller hun bruker sine muligheter pa innenfor 

de historiske og samfunnsmessige rammene - og da i form av a innse konsekvensene. Med 

andre ord mener jeg at realitetsterapien fokuserer for snevert pa den enkelte og i ekstrem grad 

arbeider pi\ a endre den enkeltes atferd (som det star skrevet) - eller rettferdigvis - a fa den 

enkelte til a endre sin pyeblikkelige atferd ved hjelp av terapeuter. Ved a snakke om 

primcerbehov, som Maslow gjorde det- blir realitetsterapien ytterst individualistisk og her-og­

na-orientert uten a fa fastholdt at mennesket ikke bare handler, men ogsa er en del av det 

menneskelige univers, et univers som bade omhandler menneskeforstaelse, historie (det 

mennesket er utviklet til) og samfunn. Den er filosofi-forlatt, ahistorisk, individorientert og 

ikke i tilstrekkelig grad vesensorientert for a kunne betegnes som pedagogikk". 

Bay stopper ettertenksomt opp et ¢yeblikk: "Endelig vil jeg ogsa bemerke at man i 

realitetsbegrepet - slik jeg forstar bruken av det, skiller klart mellom det ytre og det indre i 

overensstemmelse med sjel-legemebegrepet. Det kommer tydelig til uttrykk hos Maslow somjo 

hadde et determinstisk syn pa grunnlag av sine inspirasjoner fra buddhismen. Men ellers er 

dette skillet mellom lyst og realitet sterkt inspirert av Freuds tanker, og hans bruk av dem for a 

kunne skille mellom primcer- og sekundcerprosessene. I "Utkast til vitenskapelig psykologi" i 

1895, spilte disse begrepene en hovedrolle i teoriens oppbygging. Svcert enkelt sagt mente han 

at lystprinsippet var uttrykk for en primcerprosess, mens realitetsprinsippet var en 

sekundcerprosess. Jeg skal ikke utdype dette, bare si at Freuds tanker pa mange mater var 
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spennende; jeg vii. imidle1tid poengtere at det i konsekvenspedagogikken (hvis vi setter saken pa 

spissen) ikke finnes noen realiteter man skal vrere oppmerksomme pa, men derimot en rekke 

konsekvenser av bestemte handlinger i bestemte situasjoner som man skal kunne overskue. 

Hvis et menneske innretter sin tilvrerelse pa omgivelsesrealiteten, vii den ytterste folgen bli at 

man mister seg selv eller Ut'\ikler en fom1 for tilpasningspsykopati som kan vrere ytterst farlig". 

- Du har rett i at if¢lge Freud sty res de mentale funksjonene av to grunnleggende prinsipper -

nemlig lyst- og realitetsprinsippet. Freud er fascinerende mystisk: Lystprinsippet er beslektet 

med hedonismen som betoner at mennesket og den psykiske aktiviteten bestreber seg pa a 

oppna lyst og unnga ulyst ; dette er a forsta som et grunnleggende motiv for menneskelig 

handling. Sannsynligvis hellfet Freud inspirasjonfra psykofysikeren Gustav Fechner da han 

utviklet begrepet. Fechner var ikke opptatt av hedonismens tanker om handlingens mal som 

a1•gj¢rende. men derimot lyst eller ulyst sorr: er forbundet med subjektets forestilling om 

handlingen og dens konsekvenser. Ogsa Fechner papekte at visse handlinger kan were 

ubevisste. Realitetsprinsippet utviklet Freud med utgangspunkt i individets eller jeg 'ets m¢te 

med omverdenenes krav. Det blir etter hvert overordnet lystprinsippets uhemmede streben etter 

driftstilfredsstillelse. leg 'et far seg ikke Ienger beherske av lystprinsippet, men sikrer heller en 

lyst som tar hensyn til realitetene. Lysten kan da bli utsatt eller. redusert. I rendyrket form er 

realitetsprinsippet den modne voksnes virkelighetsorienterte forstaelse og handling. Da Freud i 

1911 skrev om de to prinsippene for psykiske prosesser, postulerte han to driftsformer -

seksualdrifter og jegdrifter. Jegdrifter er, sterktforenklet sagt, drifter hvis energi har ansvaret 

for individets selvoppofrelse og overlevelse. Freuds driftsdualisme var ogsa et svar pa den 

kritikken han ble utsatt for, nemlig at han sa sterkt i sin psykologi betonte seksualiteten og 

denned biologien som grunnleggende drivkreft.er Jegdriftene framkaller en energi som kalles 

jeginteresse og som har til oppgave a hemme eller stogge denfrie libidoen, som igjen stammer 

fra seksualldriftene. Freuds biologisme, i fonn av nw~neskets drifter, er et problem. Ordet 

drift er'i seg selv en abstrakt tvetydighet. Mennesket blir namnest, i sin ytterste konsekvens, en 

slave av drifter som nesten blindt reagerer pa de biologiske driftenes, men ogsa pa det 

ubevisstes tilskynaelser. Freuds motto for den psykoanalytiske behandlingen var, som den 

danske psykologen Eric Danielsen en gang sa det, "der det var 'det ', skal jeg wue jeg'- dvs. 

det nytelseslystne og amoralske skal erstattes av intelligens og kontroll, og gjennom 

selverkjennelse skal man modne pasienten eller klientens til selvdisiplin. 

Du ser en mulig inspirasjonstilknytning mellom realitetsterapiens realitetsforstaelse og Freud. 

Dette er veldig interessant, og ma studeres grundig fordi det kan bety en inkonsekvens for 

realitetsterapien i menneskesynet. Du har antydet en interessant tanke om at realitetsterapien 

sannsynligvis er mer Freud-inspirert enn man i utgangspunktet skulle ha trodd. Da gjenstc'lr et 

viktig poeng som kan oppfattes som en motsigelse hvis man ikke blir "mykdeterministisk" : 
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Veda hevde at det eksisterer medf¢dte behov- altsa en tanke med rotfeste i et determinsitisk 

menneskesyn - hvordan kan man da snakke om det frie mennesket innenfor en humanistisk og 

eksistensfilosofisk tradisjon? Eklektisk og pragmatisk bruk av ulike tearier og metoder innenfor 

en teori kan were bra hvis den er konsistent, men det rna da were vanskelig a gjennomf¢re et 

slikt prosjekt ut fra at menneskesynet er sa forskjellig? Er det pa grunn av denne 

inkonsekvensen eller denne vanskeligheten at du og konsekvenspedagikken endret 

perspektivet? 

Idette perspektivet er det interessant at manna har begynt a diskutere om ikke realitetsterapien 

skal endres navnet til kontrollteori. I grunnen er realitetsterapi en underlig betegnelse, og en 

sammenblanding av to ord som er swert problematisk. Vi kan ogsa sp¢rre: Terapi pa realiteten 

eller terapi paden enkeltes realitetsforstaelse? Hva er realitet, hvilken realitet? Hvem forvalter 

realitetsforstaelsen - klienten eller terapeuten? leg er ogsa usikker pa navnbyttet kontrollteori. 

Er denne endringen en gjenspeiling av enforandring av det teoretiske perspektivet ogden 

praktiske gjennomf¢ringen? Men da gjenstar f¢lgende problemstilling: Gjenspeiler ikke en bruk 

av begrepet realitetsterapi og en bruk av begrepet kontrollterapi, to vidtforskjellige praksiser? 

Deter ikke sa enkelt at deter bare a bytte navn eller begreper pa en virksomhet? Det ma vel 

were en dypere mening og en begrepsmessig diskusjon som gjenspeiler navnbyttet - enten 

forandringen kan begrwmes i en bedre begrepsbruk iforhold til praksis - det vil si at det 

ene ordet dekker bedre den praktiske virkeligheten enn det andre, eller sa gjenspeiler . 

begrepsforandringen en reellforandring av praksis. Forel¢pig virker navnbyttet noe uavklart , 

enkelte vil kanskje si tilfeldig. 

6. NOEN A V BAYS KRITISKE INN SPILL OM LEIRA 

(Synspunktene er presentert for inspekt!Jr R. Moholt; han bar merket seg dem og er enig 

i flere poenger ). 

Bay understreket at deter en stund siden han hadde vcert pa Leira, derfor er tankene og de 

kritiske merknadene basert pa det han har ansett som tidligere problemer og det som han hadde 

erfart gjennom samtaler med Leiraledelsen. 

Bay poengterte at Leira har arbeidet for lite med det teoretiske grunnlaget, og at virksornheten 

f0rst og fremst var knyttet til selve det metodiske. "Teorien er svcert viktig for hva man gj~r" , sa 

han. "Dessuten har ikke Leiraansatte arbeidet godt nok med selve profesjonen og den 

profesjonelle holdningen til relasjonen mellom dem og fangene. Bade holdningsmessig og 

teoretisk b0r Leiraansatte vcere mer sarnkj~rte. Det jeg blant annet mener, er at de rna ha et mer 

profesjonelt analytisk forhold til holdningene, og det rna arbeides med holdninger hele tiden. 

Man rna hele tiden se pa forholdet mellom menneskesyn og holdninger overfor innsatte og den 
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praksisen som gjennomf¢res. Den handlingsorienterte konsekvenspedagogikken er faglig sett 

krevende fordi den tvinger fagpersoner hele tiden a reflektere over egne handlinger og 

beslutninger for a kunne bidra til interaksjonen mellom ansatte og innsatte." 

Han fortsetter: "Leira holder seg litt i utkanten av konsekvenspedagogikken. Dette merker jeg 

mest ved at de stort sett vii diskutere metode og praksis og lite teori og holdninger. Jeg f¢ler at 

arsaken til dette er at de ikke vii bli satt i bas. Men nar dette er sagt, mener jeg at man bruker 

konsekvenspedagogikken pa en positiv mate pa Leira. 

En kreativ utvikling av konsekvenspedagogikken pa Leira rna tenkes ut fra det jeg har sagt 

tidligere. :En forutsetning er a ta skrittet fullt ut." 

Du mener binde teori, met ode og praksis sammen slik at deter et indre forhold mellom dem, og 

slik at det ene ikke kanforstas uten det andre? 

"Nettopp! Jeg opplever s<erlig en teoretisk uklarhet; Leira kj¢rer muligens for mye etter en 

pragmatisk model!. Man rna se pa konsekvenspedagogikken i forhold til hele virksornheten og 

de ulike virksomhetsformene. En strukturering rna skje i relasjon til en konsekvenspedagogisk 

model!. Dette gjelder alt, bade arbeid, skole osv. Det konsekvenspedagogiske menneskesynet 

(se over) rna prege de daglige relasjonene, kommunikasjonene, interaksjonen og handlingene. 

Anstalten rna ogsa bli mer prosessorientert, mer konfronterende og mer konfliktorienterende" . 

Bay stopper et ¢yeblikk: "Frihetsber¢velsen rna ses pa som en kvalifisering til a kunne beherske 

friheten - kreere og administrere friheten . Det er et sp¢rsmai om a bruke pedagogikken i 

konfliktene - synliggj¢re konfliktene med mal om forandring. Det viktige era t¢rre prosesser" . 

Etter min oppfatning mener Bay at et mer konsolidert team er n¢dvendig ved siden av at den 

konsekvenspedagogiske teorien rna fa st!?)rre plass i hverdagen som retningsgivende for 

virksomheten. Det er ogsa viktig a sla fast at konsekvenspedagogikken utvikles hele tiden pa 

egne premisser; sp¢rsmalet om hvordan man skal bruke andre metoder eller teorier, vii i 

utgangspunktet v<ere vanskelig fordi praksis og teori ogsa gjenspeiler ulike 

menneskeforstaelser. Det betyr at man ikke uten videre - og pa en fragmenterende mate - kan 

hente inn andre metoder og teorier uten at man er i fare for a fa den f!?lrnevnte "teoretiske 

grauten" . 

Tendensen visse steder i norsk fengselsvesen til a hente litt der og litt der kan f¢re til en 

svekkelse av bade det praktiske og det metodisk arbeidet - og er i seg selv et uttrykk for 

pragmatisme. Hvis man skal utvikle et konsekvenspedagogisk milj¢, rna dette skje pa en 

konsekvent og helhetlig mate . 

Det er n¢dvendig og viktig at milj¢et preges av en helst¢pt konsekvenspedagogisk trygghet. 



28 

Dermed har Bay ogsa svart pa sp¢rsmalet om ensrettethet. Opplegget blir ikke ensrettet ut fra 

det som er sagt tidligere i intervjuet. Han vii si at det er en dynamisk vekselvirkning i 

kommunikasjonen og interaksjonen innenfor et konsekvenspedagogisk rnilj¢. 



Je,,s Bay. Traningsskolans forestandare ser kriminalitet 
som ett resultat av negativ social fostran. 



KONSEKVENSP,EDAGOGIK 
-en teori om sociallzring og udvikJing 

Den bygger pa den opfanelse. at la:ring er en xwdvendig foruds<etning for individets 
sociale og kulturelle dannelse. ogden skal gennemflilres ud fra en forstflelse for, at 
individet kun bliver til et sociait menneske gennem andre mennesker og gennem 
pa:dagogiske processer. hvor det sociaie og det fa:llesslcabspr.egende har en central 
placering. 

MENNESKEOPF A ITELSE 

Den er baseret pa en praktisk humanisme og en konkret forstlielse for de sociaie livs 
~ betydning for det enkelte individs udvikling, og er inspireret af den eksistentiaiisti­
q ske tradition og filosofi, da den glilr den menneskelige va:ren. elcsistensen ogden so­
:E cij.Ie fremtra:delsesform ( det mennesket viser sig at va:re) til det centrale interesse-
' felt. og ikke de medfodte egenskaber. da mennesket er et ta:nkende og et vil!ende i 
i individ og et handlende va:sen. 

' 
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HANDLINGSTEORlEN 

Den gnmdla:ggende ide bygger pa den 
opfattelse. at "mennesket er det som det 
viser sig at va:re i sine handlinger", og er 
ikke fast last i en given tilva:relse pa 
grundlag af hverken social- eller genetisk 
arv, og heller ikke bundet af en ska:bne. 

ANSV ARLIGHEDSTEORlEN 

Den er funderet i den opfanelse. at den 
'enrelte er ansvarlig for konsekvenseme 
af sine handlinger, som t-_,lge af, at men-
nesket er frit, og derfor er der ikke nogen 
"natur" eller "ska:bne", som kan begrunde 
ganske bestemte handlinger. 

LERlNGSTEORlEN 

Grundsynet er. at fa:rdigheder fortrinsvis 
skal tilegnes gennem en praksisbaseret 
indsats og i mindre grad via en formalise­
ret teori. som falge af. at la:rdom og vi­
den prima:rt opnaes gennem reflekteret 
handling. 

UDVIKLINGSTEORlEN 

Den bygger pa den opfanelse, at menne-
sket ikke fra fodselen af er i besiddelse af 
en permanent personlighedsstruktur, eller 
psykisk struktur, men at denne dannes 
gennem interaktionen, kommunikationen 
og bandlingers konselcvenser. 

KONFLIKITEORlEN 

Er udsprunget af den opfanelse, at den 
sociale dannelse udvikler sig alene gen· 
nem de mods<etninger, der er mellem det 
subjektive selvbillede og andres opfanel-
se. og derfor bliver andres konfrontation 
en kilde til konflikt og forandring /a:n-
dring. 

MORAL TEORlEN 

Bygger pa en konsekvensetislc opfattelse. 
hvor det understreges, at den moralslce 
va:rdi af en bestemt handling vurderes ud 
fra handlingens konsekvenser. og pa prin 
cippet om. at det, der er muligt for den 
enkelte, skal va:re det for all e. 

VIDENSK.ABSTEORIEN 

Den er baseret pa den videnskabelige tradition. som findes inden for det humanisti­
ske omr:i.de i form af en forpligtelse over for den videnskabelige redeiighed hvad an­
gar tilrettela:ggelse af udviklingsarbejde. udvikling af nye metoder, opsamling af da­
tamateriale og eftersporing af logiske og etiske brister i den praktiske indsats, og den 
er ~aseret pa tese-antitese-syntese-modellen. 
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!lngve Hammer/in og egii.Carsen: 

Konsekvenspedagogikk · 
Utdrag fra boka ")Ylenneskesyn - i tearier om mennesket" 
199~ 

Konsekvenspedagogikken er utviklet av den danske psykolog og filosof Jens Bay. Deter 

skrevet lite om denne pedagogikken, men den har Uttt forholdsvis stor innvirkning pa flere 

fagomrader i Norden. Bay har i mange ar Iedet en skole - en d¢gninstitusjon for ungdom 

med atferdsproblemer. De kan vcere kriminelt belastet, stoffmisbrukere og 

vagabonderende. I sin yrkeskarriere, som har vcert knyttet til bade terapi og pedagogikk, 

har han utviklet en teori om menneskets utvikling og en metode for oppdragelse. Teorien er 

inspirert av eksistensialisme, humanistsik psykologi og marxisme. Dens utgangspunkt er 

vektlegging av begrepene handling, kommunikasjon og interaksjon. 

Sosial integrering er vesentlig, gjennom opplrering i sosiale og faglige ferdigheter. 

Ansvarliggj¢ring og konskvensbevissthet er nl!lkkelordene i teorien og praksis . Bay legger 

vekt pa at psykologisk behandling av mennesker med avvikende handlinger er feilslatt. Det 

grunnleggende ved framveksten av det postindustrielle sarnfunnet har f¢rt til at mange barn 

og unge har fait utenfor den n¢dvendige oppdragelsesprosessen i familien og ulike 

samfunnsinstitusjoner. Likesa har denne utviklingen f¢rt med seg en akseptering av at 

skolen skal sta for opplcering, og mens farnilien skal ta seg av oppdragelsen. Bay mener at 

dette er et svik fra sarnfunnets side i forhold til mange bam og ungdommer som dermed har 

fait utenfor mulighetene til a lrere et adekvat handlingsm¢nster. Barn med svake 

farniliem¢nstre eller farnilier pre get av misbruk har bare svart pa samfunnets krav med de 

handlingene som har overlevelsesverdi i deres reelle hverdag. Slike utfordringer m¢tes ikke 

med behandling, mener Bay. Deer ikke syke, men mangler sosial og faglig opplrering for a 

klare seg pa samfunnets arenaer. Utfordringen er derfor av pedagogisk art og ikke 

terapeutisk. Malet i en oppdragelse skal vrere a fa mennesket til a tenke pa at alle 

handlinger har konsekvenser, bade for en selv og andre. De vestlige samfunn preges i dag 

av at lystprinsippet f¢lger mennesket langt inn i voksen alder. Ansvaret for ens egen 

livsmestring blir pulverisert ved manglende krav om selvstendighet. Tidligere var det 

barnearene som var preget av lystprinsippet. Overgangen til realitetsprinsippet skjedde 
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suksessivt i ungdomsarene. I dagens samfunn kan ungdom ]eve i et vakuum nar det gjelder 

krav om a ta ansvar for ens eget liv. Mange gj¢r som de selv vii, og mange velger a stille 

seg utenfor samfunnet veda velge arbeidsl¢shet eller kriminalitet. 

Denne betrakningen mener Bay at konsekvenspedagogikken har moderert. Han sier at det 

ikke Ienger skilles mellom lystprinsippet og realitetsprinsippet i teorien. Den pedagogisk 

oppgave er a ]::ere den enkelte til a ta ansvar for og ta hensyn til andre i sine handlinger 

tilpasset den aktuelle sarnfunnsmessige kultur. 

FRIHET OG ANSV AR 

Konsekvenspedagogikken Jegger vekt pa at all oppdragelse har en hensikt. Intensjonen era 

skape det som kalles" et helt menneske". Med det menes en person som handler moralsk 

akseptabelt i forhold til andre mennesker og som samtidig tenker pa konsekvenser f¢r 

handling. For a handle etisk forsvarlig, rna individet bli konskvensorientert, og forholde 

seg til de normene som gjelder i samfunnet. Teorien sier at mennesket er det som det viser 

seg a vrere gjennom sine handlinger i sitt forhold til andre mennesker og til de 

konsekvensene som handlingene fiir. Vi kjenner igjen det konsekvensetiske 

menneskesynet (se appendiks 1 om konsekvensetikk). Det blir handlingenes konsekvenser 

som blir avgj¢rende for de moralske vurderingene av handlingene. Pa samme mate som 

annen humanistisk filosofi og psykologi er konsekvenspedagogikken opptatt av frihet og 

ansvar. Teorien papeker at aile mennesker i utgangspunktet er grunnleggende frie . De er 

handlende og skapende subjekter, og det vii si at pa grunn av sitt intellekt, kan aile 

mennesker velge. Denne egenskapen er srerskilt for mennesket. Dyrene er derimot fanget i 

instinktenes felle og derfor determinert. Denne grunnleggende egenskapen - det a kunne 

velge - betyr imidlertid ikke at aile mennesker velger fornuftig eller etisk forsvarlig. Iklke 

aile mennesker har like stor mulighet til a velge rett. Et menneske med manglende sosial 

oppdragelse, mangel pa adekvate kunnskaper og et negativt livsl¢p kjenner ikke til aile 

muligheter for a handle moralsk forsvarlig. Bay deler friheten i to: (i) den friheten 

mennesket er - via sitt intellekt og (ii) den friheten mennesket har. Den siste er knyttet til 

kompetanse og er avgj¢rende for valgmulighetene. Men uansett om friheten mennesket har 

er begrenset eller ikke, rna personen likevel ta ansvaret for de konsekvensene som deres 

handlinger fiir. At mennesket kan velge og kan tenke i konsekvenser, er ikke det samme 

som at aile handler bevisst. Skal individet utvide sin frihet eller sine muligheter til a handle 

annerledes, rna det lreres i en oppdragende pedagogisk prosess. Personen rna Jrere seg til a 

handle ansvarlig i forhold til andre mennesker, i en prosess der handlingene og 

konsekvensene blir tatt pa alvor. Vi kjenner igjen eksistensialismen med sin forklaring om 

den absolutte valgfrihet og det absolutte ansvar. Med Sartre sier Bay at mennesket ikke 

kan unnga a velge. Samtidig rna det skape seg selv i livsproses sen. 
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Konsekvenspedagogikken bringer imidlertid inn momentet om den friheten mennesket har. 

Dette momentet kjenner vi igjen fra marxismen, der frihetsgradene er knyttet til det sosiale 

og materielle i personens omgivelser. Oppdragelsen i konsekvenspedagogisk tradisjon rna 

derfor Iegge vekt pa a !cere individet at det har frihet til a velge, at handlingene har 

konsekvenser, og at nye utfordringer krever utvidet kompetanse slik at valgene blir 

moralsk forsvarlige . 

Nar Bay understreker at enkeltmennesket har frihet til a velge sine handlinger, har ogsa 

andre denne friheten . Mennesket har altsa ansvaret for seg og sin egen tilvcerelse, men er 

samtidig moralsk forpliktet i sine handlinger slik at aile oppnar maksimal frihet. Det vii si at 

ingen handlinger og konsekvenser skal begrense andres handlingsmuligheter. Derfor 

kommer f¢rst friheten , deretter forpliktelsen og konsekvensene. Forpliktelsen er knyttet til 

det sosiale samspillet eller det kollektive. 

INDIVIDUALITET OG SOSIALITET · PERSONLIGHET 

Pa samrne mate som Sartre, papeker ogsa konsekvenspedagogikken at mennesket ikke er 

noe annet enn summen av sine handlinger, og at det er gjennom handlingene vi bade 

tydeliggj¢r oss for omverdenen og skaper oss selv. Bay sier at mennesket ikke er noe i seg 

selv, men at det er noe bare i kraft av fellesskap med andre. Mennesket er det som det 

viser seg a vcere i sine handlinger og personligheten utvikles gjennom handlingene og de 

responsene som de utl¢ser. Deter samrnen med andre vi far tilbakemelding pa handlingene. 

Det sosiale felleskapet uttrykker hva som er akseptabelt og uakseptabelt. I marxistisk 

tradisjon, vektlegges den kollektive virksomheten. Bay understreker at aile mennesker bade 

er individer og kollektive eller sosiale. Dette gjenspeiles i personligheten. Det som er 

individuelt, er det sceregne eller individuelle ved hver person, men personligheten har ogsa 

en sosial del. Begge deler av personligheten er skapt i en kollektiv virksomhet. I 

samhandling med andre viser vi oss fram gjennom vare handlinger. Samtidig som vi er et 

korrektiv for andre, er de andre et korrektiv for oss. Vare handlinger og konsekvensene av 

dem, far betydning for hvordan andre handler mot oss. Derfor rna all oppdragelse bygge pa 

fellesskapet, pa de ulike virksomhetsarenaene. Det er gjennom den kollektive delen av 

personligheten at forpliktelsen til det sosiale felleskapet skjer. Det er denne delen som 

forener menneskene i en kultur og som gj¢r det mulig for individene a handle etisk 

forsvarlig. Teorien pr¢ver pa denne maten a skape et innvendig, dialektisk forhold mel! om 

individ og samfunn, ved scerlig a bygge pa eksistensialismens individualisme og 

marxismens vektlegging av det kollektive . Bay er uten tvil pavirket av Sartres 

eksistensialisme og hans marxistiske forstaelse . 
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PERSONLIGHET OG FORAND RING - KONSEKVENSBEVISSTHET OG V ALG 

Hvert enkelt menneske er en enestaende skapning med sitt srerpreg. Personligheten er et 

psykologisk produkt av handlingene og dets konsekvenser, i fortiden og i natiden. Samtidig 

er individet en aktiv personlighet som pavirker omgivelsene med sine handlinger. Det betyr 

at dersom mennesket handler annerledes, pavirker det omgivelsene pa en annen mate, 

konsekvensene blir forskjellige og pavirkningene pa individet ny. Da forandrer ikke 

mennesket bare omgivelsene, men ogsa seg selv fordi det tar ansvaret for de nye 

konsekvensene. Nar en person er et produkt av sine handlinger, f¢rer nye handlinger til 

forandring av personligheten over tid i en dialektisk prosess. Bay papeker at 

konsekvensorientering derfor er belt vesentlig for at enkeltmennesket skal kunne bruke sin 

frihet til egenforandring. Personen mil lreres opp til a forsta at handlingenes konsekvenser 

er hans eller hennes ansvar. Men det er ikke dermed moralsk forsvarlig at et menneske sier 

at han er beredt til a brere ansvaret for alle handlinger, for eksempel en kriminell handling. 

De moralske, riktige handlinger skal vrere handlinger som ikke far negative konsekvenser, 

verken for en selv eller andre. Oppdragelsen mil derfor vrere en prosess der den enkelte far 

utvikle evnen til a se seg selv i forhold til andre. Samtidig skal personen lrere a pata seg 

forpliktelser vis a vis andre. Derfor understreker Bay at oppdragelsen mil rettes mot den 

kollektive delen av mennesket. I det sosiale samspillet utvikles individdelen ved at 

mennesket velger ulike handlinger og utvikler tanker og f¢lelser gjennom hva slags 

konsekvenser handlingene far. Den sosiale tilbakemeldingen i sosiale virksomheter blir 

derfor belt essensiell i de nne utviklingsforstaelsen. Et slikt samspill stiller krav, bade til den 

ansvarlige oppdrager og til den som oppdras. Det er ikke mulig a tvinge en person til 

forandring, men det er mulig a skape aktiviteter som den oppdragelsestrengende ser som 

n¢dvendige. Det inneba!rer aktivitet fra begge parter i en gjensidig prosess. 

Alle mennesker mil lrere a handle moralsk forsvarlig. Vi mil lrere a sette oss inn i andres sted 

for a forsta konsekvensene eller f¢lgene av vilre handlinger. Handliger som alle kan utf¢re, 

bygger opp eller styrker f¢lelsen av felleskap. For eksempel er kriminelle handlinger 

umoralske fordi de motvirker f¢lelsen av fellesskap, og samtidig er det handlinger som ikke 

alle kan utf¢re. Ikke en gang den kriminelle vii akseptere a bli bestjalet av andre. Typisk for 

mange kriminelt belastede personer er at de mangler den moralske bevisstheten a sette seg 

inn i andres sted. De fleste handler og lever som om de var alene i verden. De lever bare 

som individer. Deter mennesker som er svrert opptatt av individuelle behov og individuelle 

problemer. Ansvarsf¢lelsen for andre er svekket. Samtidig fraskriver de seg ofte ansvaret 

for sin egen atferd, og gj¢r seg selv til offer for omstendigheter som de nrermest bar reagert 

logisk og adekvat pa. Mange kan ogsa vrere eksperter pa unnskyldninger og 

bortforklaringer. Den kollektive delen av personligheten er darlig utviklet. Derfor er det 

n¢dvendig a starte en kollektiv pedagogisk prosess hvis man skal oppna forandring hos 



33 

vedkommende. Bay poengterer at dette ikke rninst kommer av feil sosialisering. Deter ogsa 

reelt at mange som er i denne situasjonen, ogsa er blitt utsatt for andres mangelful!e 

omsorg,og mangel pa sosial og moralsk bevissthet. En kollektiv prosess der mennesket rna 

bcere ansvaret for konsekvensene av sine handlinger, kan motvirke en slik tendens. Dersom 

disse personene skal bli kommuniserende personer som kan fungere pa en forpliktende 

mate i gjensidig samhandling med andre, rna deres hverdag preges av krav framfor 

passivitet, ansvar framfor grensel¢shet og fel!eskap framfor individualisme. Denne 

kollektive kommuniserende praksis b¢r bygges opp rundt aktiviteter som krever handling, 

scerlig arbeidsaktiviteter, der den enkelte pa en naturlig mate far vesentlige opplevelser 

sammen med andre. Da blir de delaktige i andres vurderinger og tanker, og de blir n¢dt til a 

planlegge felles for a na felles mal. Et slikt milj¢ skal ogsa vcere utfordrende pa en slik mate 

at kommunikasjonsfelleskapet er krevende. Det innebcerer at en tror pa konflikter som 

utviklingspotensial og ikke pa harmoni. Det er i konflikten en rna foreta valg og handle. 

Konsekvenspedagogikken ser ikke pa kriminelle og rusmisbrukere som syke mennesker, 

men som mennesker som lever og er virksomme i samfunnets randsoner. 

Bay understereker at det er den enkelte som lcerer, men i interaskjon med andre. Dette 

innebcerer et individuelt prinsipp som grunnlag for oppdragelsen, men likevel satt i 

sammenheng med samhandling ved at mennesket inngar i et menneskelig fellesskap . Millet 

er at den enkelte skal fiir en bedre tilvcerelse ved at personen lcerer a vcere ansvarlig sammen 

med andre mennesker. 

KOMMUNIKASJON OG RESPEKT 

Bay understreker at det ikke er slik at mennesket har noen medf¢dte behov som bare skal 

"dyrkes" fram av pedagogene. Han tar blant annet avstand fra behaviorismen fordi den 

deterrninerer individet til ytre faktorer. Ogsa tearier som deterrninerer personen til indre 

faktorer tar Bay avstand fra. Medf¢dte behov eller drifter setter begrensninger som ikke 

samsvarer med synet pa et grenseoverskridende og skapende menneske. Et hvert 

menneskesyn som deterrninerer mennesket, blir avvist. Ogsa begrepet motivasjon forstas 

indeterrninistisk. Det a vcere motivert forstas som det a ikke ¢nske eller det a ikke ville. Bay 

mener at en person som ikke vii, heller ikke kan patvinges noe. Ingen annen person kan 

foreta valg for andre uten at en fratar den andre ansvaret. Det som er vesentlig for 

pedagogen el!er fagpersonen, blir a papeke konsekvensene for den som vi! velge seg bort 

fra samarbeidet. Det kan hende at individet ikke har kompetanse til a velge rett. En 

papekning kan derfor fa personen til a velge annerledes. Men igjen understrekes det at en 

ikke kan patvinge eller "motivere" andre til a velge. Bare gjennom kvalifisert veiledning og 

kompetanse¢kning kan en ¢ke den andres grunnlag for a fatte mer fornuftige valg, eller a 

hjelpe andre personer til a velge annerledes. All annen form for manipulering oppfattes som 
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manglende respekt for vedkommendes frihet til a velge. Dialogen blir derfor vesentlig i en 

slik sammenheng - en dialog som Jegger opp til respekt for den andres standpunkter og 

valg . Det er personen selv som skal velge handling, men dersom han ikke kjenner 

konsekvensene, b~r disse papekes av fagpersonen. Dersom det f~rer til andre valg enn det 

opprinnelige, er det likevel personen selv som velger. 

Konsekvenspedagogikken er opptatt av her og na-mulighetene (eksistensielle betingelser) , 

men det understrekes at det ikke er snakk om a avvise personens fortid. For a forsta 

personen, er det avgj~rende a kjenne hele personen ikke bare bruddstykker. Men fortiden 

skal ikke brukes til bortforklaringer eller "umuliggj~re" ny utvikling ved a henvise til at 

mennesket er fullstendig determinert av fortiden. Mennesket er ansvarlig for sine 

handlinger, og derfor brukes forstaelsen av fortiden til a finne ut hva personen ~nsker a 

gj~re i natid og framtid for a mestre sitt eget Jiv pa en ansvarlig mate. Pa denne maten skal 

oppdragelsesprosessen vrere en ansvarliggj~rende prosess. Det er altsa ikke snakk om et 

tilbud om behandling, men et tilbud om oppdragelse og opplrering som innebrerer at det blir 

mulig a kvalifisere seg ut av en negativ livssituasjon. Mennesket skal ¢ke sin kompetanse 

sosialt og faglig og opp~ve evnen til selvhjulpenhet. 

F¢rst og fremst er det arbeidet som inneholder mulighetene for bade en sosial og en faglig 

kompetanse~kning. I arbeidsvirksomhet stilles det bade krav til kommunikasjon og felles 

handlinger. Arbeidet skal derfor ikke bare vrere en ren produksjon. Det rna gjennomsyres 

av sosialpedagogiske aktiviteter som konfronterer personene med deres handlinger, der det 

foregar en utstrakt kommunikasjon mellom elever/klienter og fagpersoner, i f~lge Bay. I 

denne kommunikasjonen skal det vrere apenhet og respekt for aile. Det er vesentlig at det 

snakkes til mennesker og ikke om mennesker, og at det brukes et jeg - du sprilk. I et slikt 

system er det vesentlig at det fore gar kritikk for a fa til korrigering av handlinger, men ogsa 

ros understrekes som viktig. Det er av betydning at de ansatte er flinke til a lytte og til a 

veilede, men de skal ikke frata andre mulighetene til a velge handling. Omsorgen skal vrere 

god, men ikke klam. I et samspill med andre skal individet bade utvikle en jeg-f~lelse og en 

vi-f~Jelse, altsa opplevelsen av a vrere betydningsfull sammen med andre. Det innebrerer at 

man ikke kan oppleve seg selv bare ut fra hvordan en selv tenker, men ogsa ut fra hvordan 

andre vurderer og hva de har for meninger. I avgj¢rende situasjoner rna den enkelte Jreres 

opp til a tenke f~rst og handle etterpa, og ikke omvendt. Som et middel i denne prosessen 

skal det derfor reageres pa en handling ¢yeblikkelig, bade positivt og negativt. 

KONSEKVENSBEVISSTHET ELLER STRAFF 

I konsekvenspedagogikken skiller man mellom konsekvenser og straff. Man anser at et 

menneske ikke lrerer a handle annerledes ved a bli straffet. En straff kan fa ¢yeblikkelig 

virkning pa atferden, men ikke varig. Veda bli straffet, i denne forstaelsen, har individet 
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ikke valgt straffen. En straff forstas i konsekvenspedagogikken som noe som tilf¢res 

tilfeldig (hvis man blir tatt) . Sv~rt sjelden er den lik fra gang til gang. Straffen er ogsa 

avhengig av den stemningen og det hum¢ret den straffende er i, hvilke moralske 

oppfatninger vedkommende har, eller om man liker eller misliker den som blir straffet. Et 

annet vesentlig moment er 9gsa at straffen ikke er kjent pa forhand. For eksempel vii det a 

bli tatt for kriminelle handlinger ofte f¢re til ulik straff for de sarnme handlingene. 

Pa samme mate som straff er ogsa konsekvens bestemt av mennesker, men i en 

oppdragende sammenheng skal konsekvensen v~re kjent pa forhand for personen. Da 

velger man ikke bare selve handlingen, men ogsa den kjente konsekvensen. Det vii 

inneb~re at personen f¢ler ansvar for helheten av handling og konsekvens. Dersom 

vedkommende heller hadde fatt en tilfeldig straff, ville han/hun kun f0lt ansvar for 

handlingen, men ikke for straffen, mener Bay. 

For at man skall~re a f¢le ansvar bade for handling og konsekvens, er det n¢dvendig at 

den oppdragende prosessen inneholder kjente konsekvenser. Man kan ikke forvente at en 

person som har levd et liv preget av ansvarsl¢shet, skal slutte a velge umoralske og 

uansvarlige handlinger og konsekvenser, selv om det er startet en pedagogisk prosess. Ut 

fra sne muligheter, vii personen "bli n¢dt til" a velge uansvarlig, men gjennom veiledning 

og opplevelser av at bade handling og kjente konsekvenser henger sammen, mener 

konsekvenspedagogikken at individet vii starte en prosess mot a tenke i konsekvenser f(25r 

handling. Det betyr at de impulsive handlingene vii avta. Konsekvensene som avtales skal 

v~re sosialt akseptable og etisk forsvarlige i forhold til handlingene og de krav samfunnet 

stiller. I tillegg rna de v~re aldersadekvate. Det vi! si at de skal v~re tilpasset og forstaelige 

slik at personen kan l~re noe av dem. Rimelige konsekvenser vii ha en oppdragende 

virkning. 

MENNESKESYN 

Det mest i¢ynefallende ved mennesksynet i konsekvenspedagogikken er dimensjonen frihet 

og ansvar. Mennesket kan ikke unnlate a velge eller a bruke sin frihet til valg. Hvis dette 

hadde v~rt alt, ville ogsa mennesket v~rt ansvarlig for alt. Den grunnleggende forstaelsen 

er at mennesket velger fritt og dermed kan velge hva det vi! bli, men det understreks at 

disse valgene alltid forgar i en bestemt situasjon og en bestemt sosial kultur koblet sammen 

med hvem det enkelte individ er. Konsekvenspedagogikken vektlegger disse 

valgbetraktningene i sin praksis ved a vise til at uten en slik forstaelse av frihet til valg, 

skulle ingen kunne komme seg ut av en hapl0s livssituasjon. Ved hjelp av veiledning og 

kompetanse¢kning kan invidet bryte ut av et livsl0p som har v~rt knyttet tillidelse og tap. 

Men i og med at friheten har to sider, en del knyttet til biologien eller det a v~re menneske, 

og en del knyttet til utviklet kompetanse, understrekes den sosiale avhengigheten. 
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Mennesket er en enhet av det individuelle og det sosiale, eller som Bay utrykker det, bade et 

individ og et sosialt vesen i samme person. 

Denne forstaelsen fratar ikke mennesket ansvaret for handlingene, men gir omgivelsene rom 

for a forsta bakgrunnen for avvikende eller asosiale handlinger. De frie valgene skjer i en 

avhengighetssituasjon til m:nverdenen og de sosiale forbindelsene i situasjonen. Dermed 

virker menneskeforstaelsen ikke ford¢mmende. Den gir et grunnlag for a skape muligheter 

til at mennesket kan ¢ke den "friheten det har" og dermed kunne velge mer ansvarlig i 

framtida. Dette er et menneskesyn som er optimistisk, og som viser andre respekt. Ingen 

fratas ansvaret, men det er mulig a forsta hva som ligger til grunn for handlingene. 

Det legges opp til at mennesket ikke er deterrninert, verken av indre eller ytre faktorer. 

Personligheten beskrives ved bade en indivduell del og en kollektiv del. Disse delene er 

som sagt utviklet i en kollektiv prosess. Da er det grunn til a undre pa om ikke individet 

likevel del vis er formet av omgivelsene. Oppdragelsen skal Iegge vekt pa det kollektive for 

a 0ke den sosiale kompetansen. Bay sier at individet blir et sosialt menneske i prosesser 

som er sosiale og preget av fellesskap. Nar en person handler, skjer dette som oftest i en 

direkte eller indiretkte interaksjon med andre. Handlingenes konsekvenser erfares derfor i et 

sosialt fellesskap preget av en spesiell kultur. Det f¢rer til at individet lcerer seg til a tenke i 

konsekvenser f¢r handlingen, knyttet til den aktuelle situasjonen i den aktuelle kulturen. 

Mennesket rna !cere bade moralske handlinger og all annen kompetanse. Nar deter gjort til 

en del av en selv, er det samtidig med pa a prege personligheten. Det vii bety at et menneske 

som vokser opp i en helt annen kultur enn den danske, vii handle helt anner!ede.s hvis de 

etiske rammene er helt ulike. Dermed er vesendelen, og dermed personligheten, pa mange 

mater bestemt av de sosiale og materielle omgivelsene, og altsa delvis deterrninert utenfra. 

Vi sier del vis fordi Bay sa sterkt understreker valgmulighetene til enkeltmennesket. 

Mennesket har ingen opprinnelig personlighetsstruktur fra f¢dselen av. Det gar ikke an a 

vise at handlinger skjer pa grunnlag av genetisk arv eller andre medf¢dte egenskaper. 

Derimot dannes personligheten gjennom interaksjonen, kommunikasjonen og 

enkeltmenneskets handlinger og dets konsekvenser. I dette ligger ogsa at personens 

selvbilde formes og utfordres i aile de indre og ytre konflikter som en utsetts fori livet og 

av de handlingene en velger for a l¢se oppgavene. Bay understreker, og teorien tydliggj¢r, 

at den pedagogiske grunnsynet er basert pa tese-antitese-syntese modellen, altsa en 

dialektisk forstaelse. Dette understekes ogsa i forstaelsen av at menneskene er avhengige av 

hverandre i sin eksistens og utvikling. Pa tross av individets absolutte ansvar for 

handlingene, er beskrivelsen av personlighetsutviklingen med pa a understreke samfunnets 

ansvar for individets utvikling. Individualismen som ofte knyttes til det individuelle 

ansvaret blir ikke framtredende nar en legger sa stor vekt pa dialektikken i den sosiale 

interaksjonen og det kollektive element. Praksis i arbeid med mennesker legger sterkt vekt 
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pa at mesteparten av aktivitetene skal forga i fellesskap. Dette styrkes ogsa av uttalelsene om 

samfunnets oppdragelsessvik mot barn og unge som havner pa skraplanet. Bay gir bade 

individ og samfunn et ansvar nar det gjelder a forsta utvikling. Men ansvaret er kun 

individets ved gjennornf¢ring av handlinger. 

Konsekvenspedagogikken redusrer ikke menneskeforstaelsen til enkeltelementer da teorien 

ikke reduserer sosialt samspil, samvirke og utvikling til indre faktorer. Den betoner at det er 

en sammenheng mellom samhandling, gruppers og individers atferd og individenes 

psykiske utvikling. Konsekvenspedagogikken har imidlertid nedtonet samfunnssynet. Det 

meste foregar pa individ og gruppeniva, men innenfor bevisstgj¢ring, etiske krav og 

betraktninger, trekkes det samfunnsmessige inn. Teorien er sterkt opptatt av her-og-na­

perspektivet, men den avviser ikke at fortiden har vcert av avgj¢rende betydning for 

utviklingen av personen . De kulturelle, sosiale og materielle forholdene har vcert av 

betydning for pesonlighetsutviklingen. Teorien unngar derrned a bli ahistorisk. Men det er 

grunn tiul a si at disse forholdene lite beskrevet. Natiden beskrives sam det aktuelle for 

individet for a kunne forsta sin egen eksistens og sitt forhold til andre mennesker. Nar 

personen, som et tenkende subjekt, skal betrakte seg selv sam objekt og vurdere konflikter i 

forhold til l¢sninger, bruker mennesket sine erfaringer. Dermed inngar bade fortiden og 

framtiden i natiden og blir vesentlig for a kunne fatte fornuftige beslutninger. 

Konsekvenspedagogikken beskriver ogsa dette i prosessen for a legge opp en strategi for 

videre utvikling, men denne historiske betraktningen gjelder bare individets historie, 

ontogenesen. Derfor er det mulig a antyde en begrenset ahistorisk oppfatning nar ikke den 

historiske , materielle og sosiale konteksten er mer beskrevet i forstaelsen av 

personlighetsutviklingen. 

Det understrekes et subjekt-subjekt forhold i oppfatningen av menneskelige relasjoner. Det 

kommer klart fram i beskrivelsen av motivering og valg, og i undertrekningen av at det a 

vcere menneske er ul¢slig knyttet til samvcer med andre mennesker. Opptattheten av det sam 

skjer i samhandling mellom mennesker legger like start ansvar pa pedagogene sam elevene. 

Ogsa fagpersonene rna reflektere over sine handlinger og beslutninger slik at interaksjonen 

inneholder respekt og utviklingsmuligheter for elevene. Ansvaret ligger like sterkt pa 

pedagog som pa elev i denne gjensidige prosessen. Eleven skal via pedagogens praksis fa 

muligheter til a utnytte sin frihet til a fatte valg og !cere av handlingene sine. Teorien mener 

at et for sosialt press rast kan bli manipulering. Da forsvinner respekten for individet. Det 

sarnme understrekes ved at det skal snakkes til mennesker og ikke om mennesker. 

Bay legger f¢rst og fremst vekt pa de sosiale forhold . Han omtaler ikke det materielle, men 

det dialektiske perspektivet er sam nevnt framtredende. Det synes derfor a vcere mest logisk 

a karakterisere menneskesynet som dialektisk-idealistisk. 
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